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Chapitre 1 : Contextualisation de la recherche etjetd’étude

PARTIE 1

CADRE DE LA RECHERCHE

Cette partie est constituée de trois chapitres.
Le Chapitre 1 présente le contexte de la rechegtbéfinit son objet d’étude.
Le Chapitre 2 présente le cadre théorique.

Le Chapitre 3 présente la démarche et la méthalkikeatpour cette recherche.
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Chapitre 1

Contextualisation de la recherche

et objet d’étude

Ce chapitre est composé de trois sections.

La Section 1 situe le contexte de cette recherameexgposant les principales
évolutions de I'environnement éducatif francais.

La Section 2 introduit I'objet d’étude a partir t&moignages de formés desquels
découle une analyse des tensions autour de la iorma

La Section 3 s’attache a une analyse des présupposgs-jacents a I'organisation de
la formation et de la littérature scientifique.

La Section 4 présente 'objet d’étude de cetteegttie.
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1. Contexte de la recherche

Cette étude décrit et analyse I'activité des peHass stagiaires dans les dispositifs
de formation initiale a I'enseignement dans le sdcdegré. Elle s’attache aux diverses
situations de formation professionnelle auxqueleparticipent sur le mode de l'alternance
au cours de leur deuxieme année de formation dmnkstituts Universitaires de Formation
des Maitres (IUFM). La contextualisation de cetteherche nécessite de resituer au préalable

les évolutions récentes de la profession enseignant
1.1. L’'environnement éducatif francais

L’environnement éducatif frangais a connu une prdé évolution dans les années
80 en raison de la massification du systeme seolai&s enseignants jusqu’alors chargés de
I'éducation des élites ont depuis cette date poission de promouvoir une éducation de
masse. Aujourd’hui, prés d’'un million de personarsrcent le métier d’enseignant en France
auprés des 12 millions d’éléves du premier et dorsé degré. L'évolution actuelle vers une
société de la connaissance fait de I'éducation tes facteurs les plus importants de la
croissance économique et de la vitalité d'une naobin, 2002). L’Etat, les collectivités
territoriales, les ménages y ont consacré 116,Bandi$ d’euros en 2004Cet investissement
ne porte pas forcément ses fruits selon le récampart « Regards sur I'éducation » de
I'OCDE (2006) faisant un vaste comparatif des systed’éducation en vigueur dans les pays
membres et des résultats qu’ils générent. En eifielgré ses efforts d’'investissement, la
France voit s’aggraver son retard dans divers doesapar rapport aux autres pays riches,
ceux-ci ayant progressé plus fortement. Ainsi, qués titulaires d’'un dipléome de fin
d’études secondaires (CAP, BEP et baccalauréat¢geptent en France a peine 80% d’'une
classe d’age, ils atteignent les 90% en AllemagneroFinlande.

Plusieurs facteurs peuvent étre évoqués pour explige « faible rendement ».
Premierement, la France affiche le plus fort taexetioublement en Europe. Pres de 40% des
éleves ayant 15 ans ont déja redoublé une classexi®nement, le rythme scolaire est
certainement peu adapté aux éleves, notamment idudaprogrammes particulierement

chargés sur des périodes de cours tres restréihte® heures d’enseignement sont prévues

! ’éducation, premier budget francais, est ausplus conséquent a I'échelle mondiale.
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pour les éleves de 7 a 14 ans contre 6 848 hearesogenne pour les pays de 'OCDE).
Troisiemement, I'astreinte en termes d’horaire ptas enseignants du second degré en
France est inférieure a la moyenne des pays eurspée

Ainsi, on ne constate pas en France de corrélaidre le temps d’étude et les
résultats scolaires, entre l'investissement finanaet les performances des éléves. La
Finlande, qui compte le moins d’heures d’enseigmgrpeur les 7-14 ans de tous les pays
riches, affiche des résultats nettement supéri@wsux de la France a peine supérieurs a la
moyenne européenne.

En France, l'acces généralisé a I'école a accélérémouvement lent de
professionnalisation engagé depuis les années attg(L1999) et a également conduit & une
redéfinition de la formation, notammenia la création des IUFM en 1989. Dans ce
mouvement tourné vers la reconnaissance d’'uneiiélgrbfessionnelle et sociale, plusieurs
phénomenes affectent aujourd’hui la professionptaamier est générationnel, il découle du
renouvellement massif des agents scolaires. Lendeconcerne le public scolaire dont
I'hétérogénéité semble ne plus se limiter a unestipre de niveau scolaire. Le troisieme est
lié a la montée des incivilités. Nous développanisces trois axes de transformation de la
profession dans la mesure ou ils ont un impact inaar la mission des enseignants et sur

leur formation.

En 2010, la moitié du corps des enseignants aéreedbuvelée dans I'espace de six
années (Lang, 2004 ; Obin, 2004). Ce renouvellereshtune premiére dans I'histoire de
I'éducation. Ce départ massif des personnels eneplaisse ouverte la question d'un
« tuilage » générationnel avec les enseignantseguent dans la profession et suscite de
nombreux problémes de recrutement et de formaBaiil@uqués, 2004 ; Obin, 2004 ; Rayou
et van Zanten, 2004).

Si ce renouvellement du corps enseignant est sedteqent, I'hétérogénéité du
public scolaire, apparue avec la massification gstésne éducatif francais, n'est pas a
proprement parler une donnée nouvelle. Cependbmtne cesse de s’accroitre depuis cette
date et semble aujourd’hui de nature différenteyodaet van Zanten (2004) relévent qu'au-
dela des disparités de niveau dans le travail sepl@s enseignants doivent composer avec
des disparités de socialisation de plus en plusjués.

Les travaux de recherche en Sciences de I'EducatEmactérisent le travail

enseignant comme une activité professionnelle dé migeau connaissant une évolution vers

10
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une complexification et une intensification (Hamgres, 1994 ; Maroy, 2006 ; Tardif et
Lessard, 2004). Cette complexité semble tenir poamie a un alourdissement et une
extension de leurs taches, par une diversificadioteurs roles liée a I'entrée des problémes
de société dans les établissements scolaires (D2@@2). Les récentes enquétes menées par
la Direction de Evaluation et de la Prospective PDEO04) montrent que I'exercice du métier
notamment pour les plus anciens représente uneutlié croissante a cause notamment du
comportement des éleves. Ces dernieres années,ombraux travaux ont traité des
comportements déviants et de la violence en mimalaire (Blaya, 2006 ; Charlot et Emin,
1997 ; Debarbieux, 1998, 2006). Un Observatoiremp@en de la Violence Scolaire (OEVS) a
également été créé en 1998 afin de faire un étalielex sur ce phénomeéne et de suivre son
évolution. Ceci se traduit au quotidien par la rdendes incivilités en classe. Les travaux de
Cardin et Desbiens (2003) montrent que la « gestiola classe » est devenue une priorité au
Québec. En ce sens, les enseignants doivent audignotréer un climat pédagogique
favorable a I'étude et sont de plus en plus amamésluire les problemes de comportement et
autres dérangements afin de mener leur enseignenhenttémoignage d'une jeune
enseignante en Lettres, titulairé®année sur 'Académie de Créteil formée dans I'Avaid

de Clermont Ferrand illustre ce phénoméne.

« Sur I'ensemble de mes heures cette année, jegjimejai pu faire 4 heures

d’enseignement

L’autorité autrefois reconnue a l'institution sdodaest remise en question (Dubet,
2002). Cette compétence a la gestion de l'intevactnseignant-éléves prend une place
gu’elle n'avait jamais occupée dans le second degiié est aujourd’hui indispensable a
I'exercice de la profession. Un formateur expéritéetie I'lUFM d’Auvergne dit percevoir

nettement la montée de cette préoccupation chgrdéssseurs stagiaires.

«Lorsqu’ils découvrent la difficulté de faire ce dols avaient révé, la ils peuvent
étre déstabilisés et ne pas savoir comment fairer pgue leur métier soit
d’enseigner. Jamais je n’ai eu a intervenir sur dgegstions liées a l'autorité comme

je le fais maintenant, jamais

2 Témoignages extraits de I'émission : « IUFM, I'tcdes profs : peut mieux faire ! » diffusée suarfee Inter
le 31/10/2004.
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Ainsi sont abordées en formation des thématiquesaig traitées par le passé
devenues aujourd’hui essentielles a I'exercice’eeseignement. Afin d’assurer sa mission,
I'enseignant doit jouer de nouveaux réles deravailleur social, d’éducateur et de
psychologue> (Rayou et van Zanten, 2004). Les attentes de#léa vont dans ce sens. Il est
notamment demandé au systeme éducatif et a sessagem amélioration de l'insertion
professionnelle et des solutions aux problemesidience. Cette diversification des roles
repérée dans le contexte francais se retrouve y@nme au Québec ou l'enseignant est
devenu un ¢ongleur professionnet (Tardif et Lessard, 1999). Relativement a césntds
sociales de plus en plus importantes et diversifilseformation est garante du développement
d’'une école plus performante (Tardif, Lessard eutiar, 1998). Dans ce contexte, des
guestions inédites se posent autour de la formatemenseignants. Afin d'y répondre, de
multiples efforts de rénovation de la formationtsemgagés.

1.2. Des rénovations de la formation pour répondre aux

défis éducatifs

De la méme maniere que la mission des enseignamtsnsplexifie et se transforme,
celle de la formation est redéfinie en fonction déBs successifs auxquels elle doit faire face.
En France, a I'heure actuelle, la formation ingiales enseignants du secondaire comprend
cinqg années d’étude. Les trois premiéres sontségsi a I'Université en vue d’obtenir une
Licence (L3) spécifique & une disciplinées deux derniéres sont effectuées a I''UFie
modele d’organisation est dit « successif » parospipn aux formations sur un modele
« simultané » proposant dés les premiéres années formation académique et
professionnelle.

La premiere année d'IlUFM est centrée sur la préparalu Certificat d’Aptitude au
Professorat de 'Enseignement Secondaire (CAPERERS, etc.). Les lauréats, admis en
deuxieme année de formation, partagent leur temips k= centre formateur (IUFM) et divers
« terrains de stage » (Etablissements scolairdgmkeignement secondaire). Cette année est

% ’admission en premiére année d'lUFM est égalenpassible pour les détenteurs d’un niveau Bac+3 ou
équivalent.

“ Les Instituts Universitaires de Formation des kaiont été institués par la loi d’orientation Béducation du

10 juillet 1989 et mis en fonctionnement a la sditerapport Bancel (octobre 1989).
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suivie également par les étudiants titulaires dMaster 1 (M1) recus a I'Agrégation externe.
Sa réussite est synonyme de titularisation.

Cette deuxieme année d’'lUFM concerne plus paréceitnent notre étude. Elle a fait
I'objet d’'un plan de rénovation (en date du 27 i&vR001) a partir de réflexions sur les dix
premieres années de fonctionnement des IUFM. tsgefficiels relatifs a ce plan précisent
les principes et modalités de son organisationsdiglignent la nécessité d’'une articulation
forte entre I'expérience acquise lors des temps fatlenation a I'lUFM (Formation
Disciplinaire et Générale) et les périodes de stageétablissement (Stage en Responsabilité
et Stage de Pratique Accompagnée) afin de prompuwwé «formation professionnelle
d’adulte a caractére universitaire, basée sur kattance» (Encart du Bulletin Officiel du
MEN n°15 du 11 avril 2002, p.4).

La description qui suit se base sur la formatidie tgu’elle a été définie a I''UFM
d’Auvergne a partir du cahier des charges natiddatchitecture générale de cette formation
est commune aux 31 instituts existant au plan nakiBien que des nuances soient notables,

chaque IUFM concourt & la réalisation des objedéf$ormation définis nationalemeént

Les temps de formation a I''UFM comprennent la Fation Disciplinaire effectuée
au sein des départements disciplinaires de I'lURMtires, Histoire Geographie, Education
Physique et Sportive, Mathématiques, etc. Chagagiaste suit une série de modules
consacrés a I'enseignement de sa discipline etdidsatique. lls comprennent également la
Formation Générale relative aux pratiques d’ensgigant et a la culture professionnelle de
'enseignement secondaire. Sont délivrés des meduédatifs a la connaissance des
adolescents, a leur orientation et a la connaigsahc systeme éducatif. La Formation
Générale propose une sensibilisation aux contegteaseignement spécifiques comme
I'accueil d’éléves handicapés ou en difficultéslaites grave, la scolarisation des jeunes
migrants, ou encore le travail en Zone d’Educatuioritaire. Cette formation est délivrée
sous la forme d’un travail en ateliers avec la mt#ad’'un ancrage au plus pres des problemes
professionnels rencontrés. Des enseignementsfsedatt Technologies de I'ilnformation et de
la Communication dans I'Enseignement (TICE) fonalément partie de cette Formation
Générale. Enfin, une partie de cette formationoeganisée par le chef de I'établissement

dans lequel I'enseignant stagiaire exerce en respiite. Il permet aux formés d’avoir une

® Les études comparatives publiées par Eurydice22@@ntrent que la marge de manceuvre vis-a-vis des
directives nationales est limitée dans le contératiecais.
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connaissance plus globale du systéeme éducatif, édeudrir la diversité des conditions
d’exercice et des personnels.

L'IUFM est envisagé comme le pivot de la formatiom. Il est e lieu de
ressources, de construction de compétences, d'ogation et d’analyse des pratiques et de
développement de l'identité professionneligEncart du Bulletin Officiel du MEN n°15 du
11 avril 2002, p.3).

Les temps de formation sur le terrain comprenndusigurs stages. Les textes
officiels de 2002 précisent que ces « terrains stdge sont appréhendés comme digsux
de rencontre des conditions réelles de la vie msit;nnelle sans lesquels il ne saurait y avoir
de véritable formation au métier (Encart du Bulletin Officiel du MEN n°15 du 11 avri
2002, p.3).

Au cours du Stage en Responsabilité, chague pmfessagiaire enseigne dans un
établissement d’affectation. La pratique de I'egsement, durant 4 & 12 heures par semaine
selon la discipline, est a la fois un objet d’asalypoussant a rechercher les éléments
théoriques d’'une plus grande efficacité et un mogervalider et de faire la synthése des
savoirs et des compétences du professeur stagirstage est réalisé sous la houlette d’'un
conseiller pédagogique qui supervise le professtgiaire notammentia des entretiens de
conseil post lecon et produit des rapports évdtiginéralement en début et fin d’année.
Pour certaines disciplines le conseiller pédagagigat également directeur du Mémoire
Professionnel.

Durant le Stage de Pratique Accompagnée, chaquespeur stagiaire est amené a
connaitre un contexte scolaire différent de cedmcontré en Stage en Responsabilité (les
professeurs stagiaires affectés dans un lycéelpouStage en Responsabilité effectuent leur
Stage de Pratique Accompagnée en college et imaerd® [l comprend, durant sept
semaines, des temps d’intervention en classe, esnations d’enseignants experts et
novices. Ce stage est réalisé avec la collabordtiomtuteur, enseignant qui confie sa classe
au professeur stagiaire généralement aprés un tdmpservation de ce dernier. En fin de
stage, un rapport est adressé par le tuteur aMIUF

Un stage en école, SEGPA, college, lycée professioest également réalisé. Les
principaux objectifs de ce stage, réalisé sur tfmiss, sont de connaitre un public scolaire
spécifiqgue, de mieux appréhender la continuitéaggsentissages et de sensibiliser les formés

aux questions d’orientation.
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Les temps de réflexion sont valorisés pour permettchaque enseignant stagiaire
d’'une part de comprendre et d’analyser sa pratejuautre part de I'enrichir pour la faire
évoluer. La circulaire du 6 septembre 2001 préedinia création de dispositifs originaux
susceptibles d’aider les professeurs stagiaireg@ttitulaires a adopter une posture réflexive
par rapport a leur pratique. Depuis la circulaiteddavril 2002, I'analyse de pratiq§esst
explicitement présente dans les plans de formatetous les IUFM. A I'heure actuelle, ces
moments d’analyse et de réflexion sont de pluslea pombreux. lls ont comme objectifs
pour les stagiaires &identifier, d’analyser et de résoudre des probésnprofessionnels... de
relier des apprentissages faits sur des lieux dedébion et de les mettre en perspective... de
se doter de reperes conceptuels, méthodologiqtleisjués en vue de faire des choix et de
dégager le caractere multiple et hétérogene du endtienseignand (Encart du Bulletin
Officiel du MEN n°15 du 11 avril 2002, p.4). Plusie approches se distinguent. Selon les
cas, l'accent est mis sur : (a) la maitrise deseggwrofessionnels, (b) les capacités d’analyse
des situations professionnelles a partir de grplesétablies, (c) la prise de conscience par le
sujet de ses propres stratégies d’actions, (dydidation de son implication personnelle et
« identitaire » au fil des interactions en clage¢,la recherche d’invariants inter-personnels
ou de genres professionnels (Clot, 2005). Analys&ftexion sont notamment favorisées a
'l'UFM d’Auvergne par l'analyse de pratiques réabsen Formation Générale, et dans
certaines disciplines en Formation Disciplinairemooe le propose le département
d’Education Physique et Sportive (EPS). Le Mém@irefessionnel s’appuie également sur
'analyse de pratiques professionnelles, rencostréa particulier lors du Stage en
Responsabilité. Son objectif est de prendre en teme facon distanciée la complexité des
actes d’enseignement et d’éducation. Il s’agit plesr professeurs stagiaires d'établir une
problématique autour de leurs pratiques et de Iy@ea tout en proposant des pistes de
réflexion ou d’action en se référant aux travauistext dans le domaine. Enfin, ''UFM
d’Auvergne propose des séquences d’'autoscopie d@eseres restent peu utilisées par les
professeurs stagiaires. Facultatives, elles camdish analyser son travail de facon
personnalisée avec l'aide d’'un formateur IUFM dipaenregistrements vidéo de l'activité

en classe.

® Si la pratique est souvent réduite & la réalisati 'accomplissement d’un projet, elle est auszivent
considérée comme une activité sociale non théoriNées lui préférons le terme d'activité comme litta
dynamique intégrant des composantes internes (ogsi intentionnelles, émotionnelles, mémorielkets
perceptives) et externes (contexte d’action). Ao des IUFM, « I'analyse de pratiques » désignedispositifs
de formation pour analyser I'activité professiommeles stagiaires.
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Plus récemment, des pistes de rénovation ont éj@opées face aux perspectives
actuelles qui concernent de facon centrale le nezltmment des personnels et I'hétérogénéite
des éléeves que nous avons exposés auparavant. higréwe des Directeurs d'IlUFM
(CDIUFM) a adressé au Ministre plusieurs contribsi afin de proposer Wne formation
professionnelle universitaire renforcée pour répandux nouveaux deéfis de I'éducatien
(Contribution de la CDIUFM du 10 novembre 2004)saiu’un «Cahier des charges pour la
formation professionnelle des enseignants en [UF{@ontribution de la CDIUFM de février
2005). La CDIUFM propose notamment : de renforcar gré-professionnalisation a
I'Université afin «d’appréhender la réalité de I'enseignementd’organiser I'alternance sur
les deux années d'IlUFM pour une plus grande pregiés des mises en situation
professionnelle, de réorganiser les concours deitesoent des enseignants, de consolider la
formation professionnelle par alternance, de refordurant les deux années a I'"'UFM
I'articulation entre formation professionnelle, avation et recherche et de favoriser I'entrée
progressive dans [l'exercice de la profession. Efieopose également d’affirmer

I'’établissement scolaire comme lieu de formation.

Enfin, dans la perspective de l'intégration desMJ&ux universités d’ici 2008, un
cahier des charges de la formation initiale des@uerels enseignants a été rédigé par la
commission Pietryk Envoyé au Ministre en février 2006, il définitsleprincipes
organisateurs de la formation. Ce dernier spéaifitamment le référentiel de compétences
exigibles en fin de formation ainsi que les objsctissignés aux divers stages et au Mémoire
Professionnel.

Il précise que la formation des enseignants doiblu&r pour répondre aux
dispositions prévues par la loi d’orientation et mtegramme pour I'avenir de I'écdlell
réaffirme, a la suite des textes précédemment, daégrincipe d’'une formation d’adultes a
caractére universitaire fondée sur I'alternance«daisse une large place a I'exploitation de
I'expérience professionnelbe et reconnait la nécessité de prendre en congitblissement

ou I'’école d’accueil comme véritable lieu de forioat

" Cahier des charges rédigé en partie a partir aiessilsutions de la CDIUFM.

8 Les dispositions prévues par la loi d’orientat&mie programme pour I'avenir de I'école viser): & réussite
de tous les éléves, quels que soient leur sexeplagine ou leur rythme d’apprentissage et (b) omalleure
ouverture de I'école sur le monde qui I'entour€jlglagisse des autres établissements scolaiespdrents, du
monde socioprofessionnel et plus largement enceréEurope et de l'international.
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Il est précisé que I'alternance passe par I'exalmih des stages qui donne lieu a des
«analyses et a une réflexion sur la pratique, aiqgia I'examen et a la formalisation de
I'expérience vécue.»

Selon ce cahier des charges, I'expérience professile apparait comme un vivier a
exploiter en formation avec I'idée qu’elle représenne part majeure de cette derniére. Ces
principes renversent les conceptions de la formaiidéodant la pratique a la théorie en
réduisant les stages a des lieux d’applicationxpégience vécue au cours des stages est dans
ce texte invoquée comme un élément clef de I'adtece qu'il s’agit d’exploiter et de
théoriser.

Dans I'ensemble de ces textes sont avancés diviesiges supposés effectifs tels

gue la progressivité des enseignements de la pfégsionnalisation en Licence a
'accompagnement a l'entrée dans le métier durast pfremiéres années d’exercice, la
transférabilité des savoirs acquis dans les digers&uations, la complémentarité des
intervenants ou encore le principe d’universitdiigade la formation adossée a la recherche
disciplinaire et a la recherche en éducation doanation. Ces principes sont sous-tendus par
des modeles de l'apprentissage que nous allongseréé notre connaissance, il n’existe pas
de recherche ayant identifié de facon fine l'atéivles professeurs stagiaires afin d’estimer
I'effectivité de ces principes. Notre recherchesmpose de le faire en décrivant I'activité des
formés dans la diversité des situations de formagiai leur sont proposées au cours de leur
deuxieme année de formation a I'lUFM. Cette anabieerait permettre de mettre en regard
la formation telle qu’elle est congue dans lesdexirescripteurs et telle qu’elle est vécue par
les professeurs stagiaires. La section suivanteiggrd’objet d’étude de cette recherche en
s’'appuyant sur des témoignages recueillis aupres fdemés. C'est a partir de ces
témoignages que sont précisées les tensions astaeitour de la formation.

% Dans le cadre des dispositions de la loi d’'oriémtaét de programme pour I'avenir de I'école (LOI2D05-
380 du 23 avril 2005) et dans la perspective dad@ration d’'un cahier des charges, la CDIUFM gopes, le
ler juillet 2005, huit principes organisateurs aléormation des maitres.
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2. Contextualisation de I'objet d’étude

Si cette étude est focalisée sur I'année de P{,@2st que cette derniére revét une
place charniere. Elle est a la fois la premiéreéand’exercice du métier au quotidien,
'unigue année de formation professionnelle enradtece et I'année de titularisation.
Toutefois, comprendre les enjeux plus spécifiqueetle deuxieme année de formation a
'lUFM nécessite de s’intéresser en amont au cudsuformation et en aval au devenir des
professeurs stagiaires. Ces enjeux sont précipasiade témoignagésde formés recueillis

a différents moments de leur cursus de formation.

2.1. Un cursus de formation non spécifique au métier : e

exception francaise dans le contexte européen

Paradoxalement, il n'existe pas de cursus spéeifipour la formation des
enseignants. Cette exception francKis#ans le contexte européen implique un choix du
métier tardif peu propice a la prise en compteatespécificités. Le portrait des enseignants
du secondaire réalisé en 2004 par la Direction'Elealuation et de la ProspectiVe(DEP)
auprés d'un échantillon de 986 enseignants repta#fede la population au niveau national
montre que lI'enseignement de la « discipline quéiisient » constitue la principale raison
mise en avant au moment du choix du métier. 36&htitet item en premier rang tandis que
64% l'incluent dans leurs trois premiers choix. kasons suivantes concernent pour 15% la
transmission des savoirs et pour 11% le contact &® éleves. Ainsi, pour une grande
majorité des étudiants le choix du métier de I'egrsment est fortement indexé a la
discipline scolaire. Dans ces circonstances, lesnjgrs mois d’exercice de la profession
peuvent remettre en cause des choix de carriede ebmbreuses années de formation. Un
témoignage recueilli aupres d’'un professeur stegian deuxieme année de formation a

'IUFM d’Auvergne illustre ceci.

19 professeur des lycées et colléges en deuxiéme alen®rmation.

! Ces témoignages sont issus de nos premiéresigatésts de terrain mais aussi d’autres sourcegu@es,
recherches, émissions radio, etc.).

12 Questions clefs de I'éducation en Europe, volumea3profession enseignante en Europe : profil jenét
enjeux (Eurydice, 2002).

13 « Portraits des enseignants de colléges et dedyeénterrogation de 1000 enseignants du second degré e
mai-juin 2004 Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignet&upérieur et de la Recherche. Direction de
I’évaluation et de la prospectivenyw.education.gouv.fr/stateyal004.
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« Finalement aprés sept ans de formation dont traarpavoir le concours et un
petit mois d’enseignement, je me demande de plyBusnsi c’est bien ce que jali
envie de faire. J'ai fait beaucoup de sacrificesuparriver la mais, le face a face

avec les éléves, la salle des profs, ¢a ne resgepalsl a ce que jattendais

La découverte tardive du métier en situation réeikequ’une fois le concours réussi,

il n'est pas rare que des étudiants remettent @stiun leur orientation professionnelle et
démissionnent aprés avoir passé plusieurs anngesparer le concours. La grande majorité
des professeurs stagiaires découvrent brutaleraeqnidtidien d’'une activité pour laquelle ils
se préparent depuis des années (quatre annéesimoum) au cours de la deuxieme année
d’'lUFM. Seules quelques filieres, telles les Scamnet Technigues des Activités Physiques et
Sportives (STAPS), mettent en ceuvre de réellesomptide pré-professionnalisation
accessibles des les premieres années de formB@ms. les autres disciplines, rares sont les
heures dévolues a la pratique professionnellesanabservatiofi.

Cette organisation du cursus de formation imposdeérent un passage abrupt du
statut d’étudiant, au moment de l'obtention duifieat d’'aptitude au professorat (CAPES,
CAPEPS, etc.), a celui de professeur stagiaireesponsabilité, deux mois plus tard. Des le
premier contact avec le terrain professionnel dxeons/ée une tendance des professeurs
stagiaires a privilégier le terrain et a remettre cause la formation délivrée a I'lUFM,
accusée d'abstraction (Durand, 2003). Ainsi lepakgtifs de formation sont estimés d’autant
plus légitimes par les professeurs stagiairesgjgdht proches du terrain professionnel.

Dans les autres pays européens, ce passage dud&aidiant a celui de professeur
stagiaire est moins marqué. La plupart ont un aursuversitaire spécifique au métier de
'enseignement. Par conséquent, le premier cordaet le milieu professionnel est plus
précoce, le moment du recrutement est majoritainersi¢ué plus tét dans les cursus tandis
gue la phase finale qualifiante en emploi est parsséquente et progressive (Eurydice, 2002).
Elle représente par exemple 24 mois en Allemaghmn sieux phases : une premiére phase
d’introduction au cours de laquelle le stagiaire faeiliarise au fonctionnement des

établissements ou il exerce et une seconde phesk Isetester dans sa pratique et durant une

4 Aprés observation des divers cursus de formatipMathématiques, Histoire Géographie et EPS, ibegip

que la pré-professionnalisation est trés inégaleanti les disciplines universitaires. Elle représenne heure
d’observation et intervention en L3 pour la pluptanhdis que les STAPS proposent dés les premaémees des
modules permettant de réaliser des observationsetLdes interventions sur plusieurs semaines (L3).
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année. Cette phase qualifiante en emploi dure 48 emoLuxembourg selon trois périodes :

alternance entre théorie et pratique (15 moisjesgaatique en pleine responsabilité (3 mois),
travail de recherche (22 mois). Ce rapport effeg@éEurydice met en évidence que la mise
en place d’une insertion progressive et soutenus Blamonde professionnel des enseignants
du secondaire est une pratique qui émerge et domtortance est de plus en plus reconnue

dans les pays européens.

2.2. Une formation pour enseigner demain et ailleurs

La premiére affectation est pour les deux tiers ptedesseurs stagiaires formeés a
'lUFM d’Auvergne l'occasion de découvrir les Acadies de Rouen, Amiens, Orléans-
Tours, Créteil et Versailles. lls expriment souveme différence importante entre
I'enseignement dans leur académie de formatioreeseéignement dans I'académie de leur
premiere affectation. Les témoignages qui suiventté recueillis aupres d’enseignants néo-

titulaires formés sur '’Académie de Clermont Fed'an

« Cette année, j'ai découvert un autre monde, lagegarisienne. Ce n’est pas ce
gue je m'attendais a faire, mais j'accepte de lieefall faut que quelqu’'un le fasse,
ces gamins sont demandews

«La région parisienne, on n'est pas préparés pouy itdfaut voir I'année du
CAPES, on fait de la littérature, on fait de la drection, mais jamais on fait de
'apprentissage d’une situation de crise, on n’ait pas. Nous on apprend d’abord
une matiere on n'apprend pas a gérer des conffitssmanque. Sur I'ensemble de
mes heures cette année, j'estime que j'ai pu f#ire’enseignement

«Une fois qu'on quitte I'lUFM, l'urgence c’est suwe, on passe de 6h a 18h de
cours, on passe d'un encadrement fort a une sdonatu I'on est seuls dans
I'établissement et seuls loin de sa famille au munwml on a le plus besoin de

soutien.

Ces témoignages font état de la découverte de tommslid’enseignement trés

éloignées de celles rencontrées au cours de lemafmn. Souvent amenés a construire seuls

!> Témoignages extraits de I'émission : « IUFM, I'cdes profs : peut mieux faire ! » diffusée siarfee Inter
le 31/10/2004
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de nouveaux moyens pour mener a bien leur actilstépnt d’autant plus critiques vis-a-vis
de la formation initiale. A leurs yeux, cette demei ne prépare pas a enseigner dans les
contextes rencontrés lors de leur premiére affiectafForts de ce constat, plusieurs I[UFM
(Limoges, Poitiers, Rennes) ont mis en place dgsoditifs en vue de l'affectation future des
professeurs stagiaires dans la région parisierotapnmmentia des stages de sensibilisafidn
Ces témoignages font également état d’une solitaeau niveau personnel qu’au
niveau professionnel. lls passent d’'un encadrenferit lors de la deuxieme année de
formation a un sentiment d’isolement lors de levenmére affectation. Des travaux de
recherche sur de dispositifs d’accompagnemententrée dans le métier » des néo-titulaires
(Rayou et Ria, 2005, 2006) montrent le réel best@Enpenser cette transition vers la vie

professionnelle.

Si les professeurs stagiaires tendent a critiquéorimation initiale qu’ils ont regue,
les témoignages recueillis auprés d’anciens éttglida '’Académie clermontoise en poste

depuis quelques années font apparaitre une parodptit autre de la formation.

«Je vois seulement aujourd’hui aprés cinq ans dgrsement |'utilité de la
Formation Générale que jai recue a I'lUFM

« On est plusieurs a penser, moi le premier, qual yne sorte de temps d’incubation
nécessaire pour intégrer petit a petit toutes leamaissances que I'on a regues a
FNTUFM ».

Ainsi, la facon de percevoir la formation évolueale temps. Les formés expriment
souvent des décalages entre les différents mondmtkeur cursus de formation : entre
formation a l'université et formation a 'lUFM, eetpremiere et deuxieme année d’'lUFM,
entre deuxieme année d'IlUFM et premiere année td&arisation. Paradoxalement, apres
guelques années d’exercice les professeurs quenétaritiques vis-a-vis de la formation,
notamment générale, reviennent sur leur positiansiAils percoivent, avec un temps de
latence, l'intérét de la formation recue a I'lUFomme si un temps de maturation était

nécessaire pour en tirer bénéfice.

' Nous travaillons au sein du département EPS &da em place d’'un groupe de travail pour I'anné@s2R007
sur I’Académie de Clermont Ferrand en vue de réalis stage cristoliens avec les PLC2 (Cf. Paitie 3
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Un des défis permanent de la formation est de foleg enseignants de demain.
Dans ce sens, elle se doit de considérer les émadutle la société, du monde du travail et du
rapport a I'éducation des jeunes. Ce défi est résemintroduction de la contribution de la
CDIUFM du 10 novembre 2004 : Améliorer I'Ecole et I'adapter a la société de dem
c’est miser sur une formation universitaire professelle de qualité pour mettre au service
de la Nation des enseignants professionnels renpaur leur expertise et leur
engagement. Education, Socialisation, Professionnalisatidimdissociabilité de ces
processus suffit a montrer les multiples enjeuxcigs a la formation des enseignants. Ces
enjeux sont plus que jamais d'actualité en raisem tdansformations autour de la profession
précédemment exposées. En ce sens, du point dé'wmue récente enquéte sociologique la
mission actuelle des IUFM est de formede<nouveaux professeurs face a de nouveaux
éléves» (Rayou et van Zanten, 2004, p.17). La questiemrale de cette enquéte menée
auprés d’enseignants nouvellement nommés est @i sdls vont s’inscrire dans la pratique
des « anciens » ou se comporter comme de « nouveansgeignants qui rompraient avec les
habitudes professionnelles de leurs ainés. Lesltagsupermettent de caractériser les
nouveaux entrants comme beaucoup plus soucieweuteimtégration dans un collectif
professionnel, de la transformation rapide de learapétences universitaires en compétences
didactiques et éducatives. lls semblent égalemmntisux de rester longtemps dynamiques
grace a une permanente remise en question de sdin®, ces « nouveaux enseignants » se
caractérisent par un noyau de professionnalité hérité de leurs ainéslex traits plus
périphériques qui tiennent & ce que chaque ensaigeapproprie a sa facon les régles,
normes et valeurs professionnelles en fonction ete caractéristiques individuelles, mais
aussi des effets de context@Rayou et van Zanten, 2004, p. 21).

Le défi actuel des IUFM est de proposer une foromatjui prépare a I'exercice de
I'enseignement en intégrant ce qui fait nouveaaitd &u niveau des éléves gqu’'au niveau des
enseignants. Cette évolution du contexte d’enseigné est marquée par le passage du
modele de I'enseignant « homme cultivé » a celuk geaticien » (Blin, 1997 ; Dubet, 1996)
capable — notamment par I'analyse de pratiques eod&extualiser son enseignement et de
définir une professionnalité enseignante proprey@Raet van Zanten, 2004). Les récents
développements des dispositifs d’analyse de prasigprésents explicitement dans les plans
de formation depuis la circulaire du 4 avril 2002 témoignent. Proposée sous différentes
formes — atelier collectif d’analyse de pratiquesspositifs individualisé d’autoscopie,

instruction au sosie, entretien d’explicitationcitéde vie, environnement numérique —
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'analyse de pratiques se référe a cette volonté&ralailler sur I'intelligibilité de I'agir en
formant un praticien capable de problématiser atiqure afin de la faire évoluer (Altet, 1994,

2006 ; Bota, Bronckart, Bulea, Deschoux, Duran@lataola Giger, sous presse).

2.3. La formation : un environnement distribué dans le

temps et organisé autour de multiples acteurs

La formation représente un environnement au setuelules futurs enseignants
participent a de multiples dispositifs : cours &nliversité, préparation aux concours,
observation et action en classe, entretiens desdqmsdagogique, cours a I'lUFM, rédaction
du Meéemoire Professionnel, analyse de pratiguesyatra pratiqgues, consultation
d’environnements numeériques et formation en lighghanges informels, lectures, etc. Ce
parcours de formation est I'occasion de bénéfider'aide de multiples intervenants aux
expériences, domaines d’action et compétencesdivess : universitaires, enseignants du
second degré, chefs d’établissements, formateuFMIttulaires et associés, intervenants
extérieurs. Respectivement scientifiques, spétaalisd’'une discipline universitaire,
enseignants reconnus pour leur expertise, respl@ssatdministratifs des établissements de
'enseignement secondaire, spécialistes discipbsai psychologues spécialistes de
I'adolescence, tous prennent part a leur facorita t@mation.

Dans cet environnement, les professeurs stagidregersent au quotidien de
multiples situations et agissent selon des rélesrdi: professeur dans leur classe, stagiaire a
'IUFM. Leur expérience en formation reste opaquées principes issus des textes officiels
et des contributions de la CDIUFM, s’ils tendentsveine recherche de continuité, de
complémentarité, d’articulation, sont définis sablase d’'un parcours idéal de formation et a
partir de processus supposeés effectifs chez lessfar

3. Présupposés théoriques sous-jacents a l'organisatide

la formation

Cette section a pour but d’identifier les présu@sosous-jacents a I'organisation de

la formation des enseignants et présente dans umenmémps une analyse critique de la

23



Chapitre 1 : Contextualisation de la recherche etjetd’étude

littérature scientifique soutenant cette organisatiSur cette base, elle aboutit a la

formulation de I'objet d’étude de cette thése.

3.1. La hiérarchisation des savoirs

Plusieurs indices permettent de mettre a jour lEsypposés sous-jacents a la
structuration de la formation initiale des enseigsale cursus organisé selon un mode
« successif » sous-tend un primat des connaissaswestifiques sur les compétences a
I'enseignement, seulement travaillées lors de haidee année de formation pour la plupart
des professeurs stagiaires. Un autre indice coackermecrutement basé sur la capacité a
planifier des cours. Nous pouvons citer a titrexdfaple la « lecon sans éléves » de l'oral 1
du CAPES et du CAPEPS. Cette épreuve consiste pogeo des contenus d’enseignement
sous la forme d'un plan sans réaliser effectivemanecon. Ainsi, le « cceur du métier »
gu’est I'interaction avec les éléves ne rentregeectement en ligne de compte. Bien que ces
considérations puissent tenir a des contraintescdoimues, cette tendance a la minoration de
I'interaction enseignant-éleves se retrouve au anivee I'évaluation des compétences a
I'enseignement lors de la deuxieme année de foomatlors que le taux de sélection au
certificat d’aptitude au professorat est de I'or@l@80, le taux de titularisation est supérieur a
99%. A titre d’exemple, a 'lUFM d’Auvergne, pouahnée 2005, le taux de licenciement
était de 0,5% pour les PLC2, tandis que 5% onaétérisés a redoubfer

Du point de vue de la littérature scientifique espérée une tendance a aborder
I'activité professionnelle a partir de sa seule @lision cognitive et indépendamment de la
diversité des situations de formation (Anderso®219 Gauthier, 1997 ; Tardif et Lessard,
1999). Cette tendance réduit le travail enseigriann mobilisation de savoirs divers,
hétérogenes, acquis dans des conditions variégeates au sein d’'un systeme cognitif. Plus
largement, Durand et Arzel (2002) relevent queoiaception sous-jacente a I'organisation de
la formation appréhende I'action comme I'exécutdun plan ou programme par analogie
avec le fonctionnement d’'un ordinateur. Selon cgewas, son organisation actuelle peut étre
lue comme une expérimentation grandeur nature ddhémrie de I'acquisition des
connaissances qui prévaut en psychologie cogr(#imederson, 1983). Cette théorie est basée

sur la distinction entre des connaissances déslesaet procédurales. Les premiéres sont

7 La deuxiéme de formation année est une annéetudarisation. Son redoublement est autorisé uné&enn
avant licenciement.
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acquises sous la forme de consignes, conseils t&r p@r manuels ou de l'action des
formateurs. Les secondes sont acquises par coowedgs premieres sous la forme de
procédures. Leinhardt et Greeno, (1984) montreatlgsi connaissances des enseignants sont
structurées selon un mode bipolaire. Sont distiagu€s connaissances de la discipline et les
connaissances pédagogiques. D’autres distingueotrehes connaissances de la discipline,
les connaissances pédagogiques et les connaissatatges aux processus cognitifs des
apprenants (Shulman, 1986).

Durand (2003) reléve plus largement que les diffia® typologies classent plus
gu’elles n’expliquent et présupposent que ces sagaint hétérogenes et incompatibles. Les
difficultés des formés dans les dispositifs de fation en alternance sont alors expliquées a
partir d’un postulat d'incompatibilité de naturetrenles connaissances selon qu’elles sont
issues du centre de formation ou du terrain pradessl (Lessard, Paquay, Altet, Perrenoud,
2004 ; Tardif et Lessard, 1999).

Ces distinctions entre savoirs soutiennent les &ions basées sur un modeéle
hiérarchique et successif entre formation univairgitet formation professionnelle (Durand et
Arzel, 2002). Elles reposent sur la conviction gas connaissances peuvent étre intégrées par
les professeurs stagiaires en formation en uneaissence globale, cohérente et pragmatique.
Ainsi tout se passerait comme si ces derniers davdtre en mesure de « convertir leurs

connaissances par immersion professionnelle ».

3.2. L'expert est-il un bon référent pour la formation des

débutants ?

A ce jour, la formation des professeurs stagiaiesse délivrée en référence a un
modele de I'enseignant expert. Dans cette pergaestint isolées les « bonnes pratiqués »
abstracto La logique quantificatrice de ces recherchesgémsur la mise en évidence de
relations entre les comportements des enseignatds performances des éléves, a conduit a
occulter 'organisation temporelle et les aspeittsatonnels de la lecon non appréhendables
dans les analyses statistiques sur lesquellestadesése basent. De ce fait, I'enseignement
tend a étre réduit a une application de technigou@édpendamment de I'enseignant, de son
expertise et des éléves, c’est-a-dire indépendamihes situations. Les résultats de ces
recherches sont utilisés en formation comme demedés de prescriptions pour les

enseignants novices.
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En contrepoint, I'activité des novices est caraséer dans la littérature scientifique
en creux par rapport a celle des experts (Reyndlf92). Les experts sont crédités de
I'ensemble des connaissances et compétences poofesies. A partir de ces derniéres sont
déduites par comparaison celles qui font défaut maxices (Ria, 2001). Dans cette
perspective, les préconisations en termes de faymatinscrivent dans une démarche
prescriptive avec une visée de réduction des écarstatés entre les connaissances des
experts et celles des novices.

La formalisation des pratiques expertes représamte part importante des
recherches sur les pratiqgues enseignantes. Cepesddexpertise est la finalité visée par
toute formation professionnelle, constitue-t-etles les premieres années de formation, une
bonne référence pour les novices ?

Cette prédominance de l'expert se retrouve au-deé&s recherches sur
'enseignement. Par exemple, les travaux de la ctiflze professionnelle s’attachent
majoritairement aux pratiques expertes et débouckenla conception de dispositifs de
formation a destination des novices. Les simulataie taille de la vigne (Caens-Martin,
Specogna, Delépine, et Girerd, 2004) ou de condigiteentrale nucléaire ont été congus a
partir d'une analyse du travail et de l'identificet de concepts pragmatiques et de structures
conceptuelles de la situation des experts du daméBamurcay et Pastré, 2004). Ces
recherches reposent sur I'hypothése que les imtari@entifiés au cours de l'analyse de
I'activité experte sont directement utilisables pdarmer les novices, avec l'idée qu'ils
organisent les acteurs indépendamment de leur inidexpertise dans l'activité considérée.
Si cette hypothese fonctionne pour des tachestglie la conduite de centrales ou la culture
de la vigne, aucune application a I'enseignememtété réalisée a ce jour. Ainsi, bien que ces
formalisations permettent de mettre a jour lesiguat expertes, ces derniéres ne peuvent pas
étre prescritegpso factoaux novices sans quelgues précautions. Ces nssatialévent la
nécessité d’'une connaissance de I'expérience dasesoau cours de ce cheminement vers

I'expertise.
3.3. Une conception applicationniste de l'alternance
La fécondité supposée d'une organisation de la ddon sur le modéle de

I'alternance reste a démontrer. En effet, cettaidex est généralement présentée comme une

évidence pratique liée a la nécessité de rapprdeh#réorie de la pratique (Rose, 1992).
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L’alternance est concue comme un moyen d'articdles entités estimées antinomiques :
savoirs formalisés et savoirs agis, situation deé&tion et situation de travail (Lesne, 1992).

Si cette mise en tension d’entités antinomiques bienétre une articulation
fondatrice des formations professionnelles, Barl(i#897) releve que la plupart des
recherches décrivent l'alternance du point de vedadformation prescrite. Ces derniéres
classent les dispositifs selon diverses typologigsivant qu’ils sont plus ou moins
« juxtapositifs » ou « intégratifs ») plus qu’ell@expliquent les processus a I'ceuvre du point
de vue des acteurs.

A défaut de disposer d’analyses fines des procemsysu dans ces dispositifs, la
formation des enseignants reste concue de facodomigante selon une approche
applicationniste de l'alternance établissant urehatiomie forte entre savoirs pratiques et
savoirs théoriques, les premiers étant inféodés aesonds. Selon cette approche,
I'apprentissage est envisagé comme une acquisiBaronnaissances. L'activité, dissociée de
I'apprentissage, est alors réduite a la mise err@adesces connaissances indépendamment de
la singularité des situations.

Relativement a cette prédominance, l'alternancte rpsu questionnée du point de
vue des conditions sociales et culturelles de Faptissage (Durand et Arzel, 2002 ; Durand,
2003 ; Zeitler, 2001). En ce sens, les dimensioassdcialisation professionnelle, de
légitimation progressive d’'une pratique au seimd'€ommunauté restent peu appréhendées
(Lave et Wenger, 1991 ; Wenger, 2004). Reprenartolestat établi par Barbier (1997),
Zeitler (2001) a proposé de décrire I'alternancepdint de vue de l'activité réelle des acteurs.
En réalisant une étude de l'activité d’éducatepatifs dans deux situations d’enseignement
'une au sein de linstitut de formation (en présend’'un tuteur), l'autre en situation
d’enseignement dans le cadre d’entrainement de étibeyrs en voile, il a ainsi montré qu’un
dispositif de formation en alternance décrit comnetégratif » peut étre vécu de fagon
juxtaposée par le formé et inversement. Cet adteurhypothése que l'alternance du point
de vue de l'acteur nécessite la mise en tensiore etés mondes et des actions situées.
Reprenant notamment les travaux de Lahire (19B8hvisage l'alternance comme processus
d’apprentissage créé par la tension et la relatiohjective construite par la personne
alternante entre plusieurs mondes. Ces résultatitemheen évidence la nécessité de
comprendre les contradictions et obstacles progpigsxpérience des formés et de mettre en

place des dispositifs d’'accompagnement de sa cahistn.
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Le développement des dispositifs d’analyse de quas s’inscrit au cceur de
'organisation en alternance de la formation. C’Eslternance qui permet I'analyse de
pratiqgues (Altet, 2006). Développés a partir dewvaux de Schon (1983), les dispositifs
d'analyse de pratiques sont invoqués dans le cddréa formation des enseignants afin
d’assurer les liens entre la formation en centresugtles terrains de stage. Le Mémoire
Professionnel est également considéré comme uneefdfanalyse de pratiques favorisant
I'intégration des connaissances issues de laditiée scientifique et une posture réflexive sur
son activité. L'analyse de pratique marque a nos ya renversement crucial dans la mesure
ou elle suppose de partir de ce que vivent lesuectdans les situations d’enseignement en
milieu scolaire. Elle rompt ainsi avec l'idée d’udéfinition des novices en creux par rapport
aux experts. Cependant elle présente plusieurteBmiies processus en jeu au cours de ces
situations de formation sont rarement envisagés duimiére de postulats scientifiques
(Perrenoud, 2004). De plus, sous une méme appella@ retrouvent des pratiques trés
éclectiques dont les effets restent peu analyséagsaciation a des dispositifs de recherche.
Rarement indexée aux connaissances issues desescieamaines et sociales (Perrenoud,
2004), l'analyse de pratiques peut conduire a uostipn de relativisme et fonctionner
principalement sur l'idée du « Tout est possiblé\ppréciée par les professeurs stagiaires,
elle devient rapidement pour eux ungreupe d’incompétents non anonynsegsic)
lorsqu’elle se réduit a I'analyse de situationdiquies ou d’échec non reprises au fil des
ateliers.

De ce constat découle la nécessité de décriravitictle facon holiste et dynamique
prenant en compte I'ensemble des apprentissagésés@ans chacune des situations de
formation et au gré de ces dernieres. Ce qui deperimettre de préciser leurs fonctions

respectives et de penser leur complémentaritélageautres temps de formation.

4. Objet d’étude

Nous avons souligné dans les pages précédenteslequelescriptions et les
injonctions d’'un point de vue extrinseque ne petaiett pas d’appréhender avec clarté la
nature des processus d’apprentissage se développafdrmation. Laot et Olry (2004)
soulignent cette tendance, au sein de I'histoie rdeherches en éducation et formation des
adultes, a mettre I'accent sur I'état d’'un capitalsavoirs des formés sans rendre compte des

processus par lesquels ils parviennent a constirieapital. Ce constat d’opacité de l'activité

28



Chapitre 1 : Contextualisation de la recherche etjetd’étude

de formation a été également I'un des points dohiction du colloque international de
''UFM de Nantes en 2005« La facon dont les professeurs stagiaires apprenre
intervenir reste énigmatique et I'élaboration desmhsitifs de formation en alternance est
fondée davantage sur des croyances que sur ungsande l'activité telle qu’elle est vécue
par les formés »Le Ministere de la Recherche et des Nouvellehi@ogies a aussi lancé en
2004 une Action Concertée Incitative (ACI, EF 0028jour de la question plus large de la
dynamique des apprentissages, nhotamment profegtsomt de leurs effets selon le temps et
les contexte's.

A ce jour, I'analyse de la formation des enseigaagite gu’elle estéellementvécue
par les formés au gré de plusieurs situations dedtion a été I'objet de peu de recherches
(Bertone, Méard, Flavier, Euzet et Durand, 2002itl&r, 2001, 2003), contrairement a un
ensemble bien plus large d’études de I'apprentessay formation initiale des professeurs
stagiaires conduites dans des situations isol&esries des autres : (a) au cours de I'activité
en classe (Boudreau, 2001 ; Ria, Seve, Durand rebrige 2004), (b) au cours d’entretiens de
conseil pédagogique post-lecon (Anderson, 1992ali& et Durand, 2000 ; Chalies, 2002 ;
Darling-Hammond et Sclan, 1992 ; Eldar, 1990 ; Raj®93), (c) au cours d'analyses de
pratiques (Altet, 2000 ; Nadot, 1998), (d) au codiactions de recherche, telles que la
rédaction du Mémoire Professionnel (Gomez et HostE996). Aucune a notre connaissance
n'a proposé une analyse de l'activité des profassetagiaires au gré des situations qui
jalonnent simultanément ou séquentiellement lewxidene année de formation initiale au
sein des Instituts Universitaires de FormationMea#res.

Face a ces nombreuses interrogations et au marejuecterches sur ce registre,
apparait de notre point de vue la nécessité d’'ppeoahe dynamique décrivant I'activité des
professeurs stagiaires en formation. Notre étugews ambition d’étudier leur activité : (a)
sans présupposer les effets des dispositifs suafmrentissage d’'un point de vue extrinseque
mais au contraire en s’attachant au point de vuleufeactivité vécue selon les contingences
de leur formation, (b) sans présupposer une altemantre I'apprentissage de savoirs
théoriques en centre de formation et I'applicatierces savoirs en classe mais au contraire en
s'attachant a étudier les transformations situéed’akpérience au gré des situations de
formation (ce qui revient a ne pas présupposeli@arshie entre les savoirs acquis en centre

et ceux acquis dans le domaine professionnel) Jesdns présupposer que le modéle de

8 Appel d'offre pour lequel nous avons obtenu untcnde recherche & partir de cette thése (ACI 0029
Education et Formation : effets et contextes. Bares, Goigoux, Baqués et Tardif, 2004-2007).
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I'expertise soit le référentiel incontournable pappréhender la facon dont I'expérience
professionnelle des novices se construit au farraesure de leur année de formation.

Notre perspective s’attache a appréhender I'aétidé maniere holiste, c’est-a-dire
en mettant en évidence les relations d’interdéperelantre action et cognition (Varela,
1989), action et perception (Berthoz, 1997 ; Ddyrg001 ; Kirshner et Whitson, 1997) ou
encore entre phénomeénes cognitifs et émotionnelam@lio, 1999). L’activité est
appréhendée dans cette thése comme I'expérience,vgeorteuse de significations, dont les
formés peuvent rendre compeposteriori.La construction de I'expérience professionnelle
mérite d’étre interrogée a la lumiére de la divérsies situations de formation. A ce titre,
'objet de cette recherche est de décrire et aealy@ dynamique de construction de
I'expérience professionnelle des professeurs stagiau cours de leur participation alternée a
ces diverses situations de formation en centrairetesterrain professionnel au cours de la
deuxieme année de formation a I'lUFM.

Notre premiere question de recherche peut alofsrsmiler de la maniére suivante :
Comment les professeurs stagiaires du second degriorment-ils dans la diversité des
situations de formation ?

Trois études conseécutives a trois échelles diftéeeront contribuer tout a tour a sa
réponse. En amont de chaque étude seront spédiseguestions de recherche relativement
aux situations de formation étudiées. En aval decehe des études et a la lumiere des
résultats obtenus seront alors spécifiées de nlesvgliestions de recherche et les bases d’'un
nouvel observatoire d’étude de la construction@eErience professionnelle.
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Chapitre 2

Théorie du cours d’action

Ce chapitre développe nos options épistémologigirémriques et éthiques. Il est
compose de cing sections.

La Section 1 décrit les principales options épist@giques et théoriques, argumente
le choix de I'anthropologie cognitive située comrmadre général d’analyse, justifie la
description de l'activité et développe les principgprésupposés concernant la nature de
I'activité humaine et son analyse dans la diveid@® situations de formation.

La Section 2 présente et définit les notions de<diexpérience, de cours d’action
et de cours de vie, puis détaille la notion deesigexadique.

La Section 3 présente les principes de construadies objets théoriques : cours
d’expérience, cours d’action et cours de vie.

La Section 4 précise la fagon dont est appréehen@etvité des professeurs
stagiaires a partir d'une analyse de la constraoam|'expérience professionnelle.

La Section 5 définit les conditions éthiques dedHdaboration entre participants et

chercheur et les points sur lesquels porte cettebavation.
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1. Les options épistémologiques et théoriques

Les principaux objectifs assignés a cette rechesdré de décrire I'activité des
professeurs stagiaires sur I'année de formationuende la modéliser et de proposer une aide
aux acteurs de la formation en envisageant degspdé transformations. Le choix de
I'anthropologique cognitive située comme cadre digse vise la réalisation conjointe de ces

objectifs.

1.1. Le choix de l'anthropologie cognitive située comme

cadre d’analyse

1.1.1. Accéder au quotidien des professeurs stagiaires

Le choix d'une approche de type anthropologiquer&@re a notre volonté
«d’éprouver» (Caratini, 2004, p.25) les phénoménes dansdmargence situéda un réel
travail de terrain (Céfai, 2003). Au départ de @@tude, notre position d’extériorité vis-a-vis
de la formation et vis-a-vis de l'activité des medeurs stagiaires nous a amené a partager
leur quotidien. Inscrit au centre de cette démanueditative, ce travail de terrain a consisté
dans les premiers temps de la recherche a décqgaurirapres jour I'environnement des
professeurs stagiaires et leur emploi du temps.pivrilégiant une situation d’écoute et
d’empathie, nous avons ainsi pu nous imprégner edes | habitudes et entendre leurs
difficultés. A ce titre, le chercheur ne peut éassimilé a un observateur extérieur a la
situation considérée et son analyse repose suexperience conjointement vécue (Caratini,
2004). Laplantine (1987) souligne a 'opposé quéraeail de terrain repose sur l'intégration
du chercheur dans la situation étudiée. En référénces auteurs, la compréhension d’'une
situation est nécessairement une compréhensiondedians » ou le chercheur est considéré
comme un «inter acteur » plus qu'un observatewr.choix de cette approche suppose
d’accéder a la vie d'un groupe, de découvrir laidication de ses activités du point de vue de
ses membres afin d’obtenir une histoire de limtiéri ouinside story (Palmer, 1928 ;
Wacquant, 2000). Ainsi dans cette perspective, iera jour des significations construites
par I'acteur — en vue de produire des connaissanaepose sur I'acces au quotidien des

professeurs stagiaires.

32



Chapitre 2 : Théorie du cours d’action

Les études de terrain trouvent leurs origines ties&ravaux en anthropologie. Elles
se sont développées en analyse de l'activité dsesigmants en opposition aux approches
normatives et expérimentales menées en laborafdepuis le début des années 1980, un
nombre conséquent de recherches ont été effectaesplus pres des pratiques
professionnelles des enseignants dans et horsaksecl(Doyle, 1986 ; Houston, 1990 ;
Shulman, 1986 ; Sikula, 1996). A cette période,trlevail enseignant a fait I'objet de
nombreuses études de terrain dans divers champscterches tels que la sociologie, la
psychologie, I'ergonomie ou I'anthropologie de Uédtion. Ces analyses, menées en
situation et au quotidien, ont contribué a la re@ssance actuelle de I'importance des études
de terrain en Sciences de I'Education.

Dans le cadre de cette étude, partager le quotdisnprofesseurs stagiaires a été
I'occasion de découvrir leur activité sur les liale stage et a I'lUFM. Sur les lieux de stage,
nous sommes progressivement rentrés en contactlevahefs d’'établissement, les éleves
sous la responsabilité des professeurs stagialeess conseillers pédagogiques, les
conseillers principaux d’éducation, les autres ggséurs et professeurs stagiaires intervenant
dans I'établissement. A I'lUFM, nous avons rencéngs divers départements disciplinaires
et participé ponctuellement a leurs réunions sur peoposition. Nous avons également suivi
les enseignements délivrés par les formateurst@tvanants extérieurs. De cette fagcon nous
avons pu apprécier I'environnement des professstagiaires et nous sensibiliser aux
tensions inhérentes a leur formation. A cet égbasl,repas partagés a I'lUFM et dans les
établissements scolaires, les discussions daraléades professeurs sur les terrains de stage
ont constitué des moments privilégiés pour commeetelur quotidien. Il convient de noter
que les contacts avec les enseignants exercafbrEsons de conseiller pédagogique aupres
des professeurs stagiaires ont été parfois pltisildi a créer. Il nous a fallu faire preuve de
patience de facon a ne pas compromettre la poerdeitétude (une année de formation).

Le contact répété avec le terrain a divers momeatkétude fait qu’il ne peut étre
résumé a un travail préalable a la recherche. awailr de terrain constitue a nos yeux une
activité permanente permettant de progresser psritdeations successives entre temps
d’investigation et temps d’analyse. Ce point estitlé dans la présentation de la démarche
de recherche (Cf. Chapitre 3).
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1.1.2. Accéder aux significations que les acteurs constisgnt dans

leur activité

Notre étude s’inscrit dans la lignée de rechercloes 'objet plus large est d’accéder
a la composante subjective de l'activité humainermi&voiler les significations des acteurs
au travail (Clot, 1995, 1999 ; Dejours, 1993 ; Sahw, 1997 ; Theureau, 1992, 2000, 2004,
2006). Cette option consistant a se placer du @dtsujet pour accéder a son activité repose
sur une reconnaissance de la compétence des aztéécsire leur situation (Dosse, 1995).

L’anthropologie cognitive située comme cadre d'gsalvise la description de la
relation d’'un acteur a son environnement. Pour,celle accorde un réle premier dans
I'analyse des données aux descriptions des sihgtialisées par I'acteur. Selon ce primat a
la description intrinséque, I'analyse du cherchest initiee a partir des composants de
I'environnement qui sont significatifs pour I'actelson activité est considérée comme une
construction progressive de significations au fil déroulement de l'action (Eco, 1988 ;
Kirshner et Whitson, 1997 ; Theureau, 1992, 2004).

Cette primauté aux acteurs n’est cependant pasnggr® d’exclusivité. Décrire
l'activité d’'un acteur a partir de ce cadre visardiculer deux types de description. La
premiere, réalisée par I'acteur, est dite « in&inge ». Elle renseigne la part de l'activité qui
est significative pour I'acteur. La deuxieme, ré@di par le chercheur, est dite « extrinseque ».
Elle complete la description «intrinséque » enseggnant les contraintes et les effets
« extrinseques » qui caractérisent cette actitzlié. porte sur les caractéristiques de I'acteur,
des situations (prescriptions) et autres élémeuniltsirels pertinents pour l'acteur dans son
couplage avec la situation.

Dans le cadre de cette étude, la prise en comptettke composante subjective de
I'activité humaine permet d’aborder I'activité arfiadu flux des significations que les acteurs
construisent au cours de leur participation a de®rsituations de formation. Dans cette
perspective, I'étude de I'activité des professeatiagjiaires revient a s’attacher prioritairement

au flux des significations explicitées par ces dEm

1.1.3. Le rapport de I'individuel et du collectif

Le choix de I'anthropologie cognitive située compeare d’analyse des processus

d’apprentissage inscrit notre étude danssiimationnisme méthodologiqu€e choix permet
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de rompre avec umdividualisme méthodologigumnsidérant le collectif comme une totalité
constituée de la somme des activités individuellggermet d’aborder le collectif comme une
totalité constamment dé-totalisée (Veyrunes, 200heureau, 2006) par I'activité de ses
composantes individuelles ou par des collectifs pkstreints. Ce choix permet de rompre
avec lecollectivisme méthodologiguessimilant le collectif a un niveau donné et abotcte
dernier en tant que tel sans prise en compte didgtéx individuelles. Dans cette voie
moyenne que constitue &tuationnisme méthodologiqukactivité collective est abordée a
partir de I'activité individuelle. Ce choix impliguun acces au collectif nécessairement limité
mais en cohérence avec I'hypothese de la consciécéflexive comme effet de surface de
la dynamique du couplage structurel d’un acteuicaa environnement matériel et social
(Theureau, 2006). Dans cette étude, I'activité tliaun’est considérée que du point de vue de
'acteur et autant qu’elle est pertinente pour swganisation interne. Le rapport des
professeurs stagiaires au collectif — éleves, gnaats de I'établissement, formateurs de
'UFM, pairs, parents d’éleves, proches, etc. +dmnc abordé de leur point de vue en tant

gue composant de leur environnement.

1.1.4. Une double visée épistémique et transformative

Cette recherche vise la production de connaissaswesapprentissage dans des
dispositifs de formation professionnelle. Elle visenjointement I'apport d’'une aide aux
collaborateurs de la recherche. En ce sens, ligetdu chercheur est orientée par des
préoccupations épistémiques indissociables d’'umgribation a la transformation du milieu
étudié (Schwartz, 1997). L’articulation d’'une visgastémique et d’une visée transformative
suppose de s’assurer de la validité scientifiguead@naissances produites et de la pertinence

de l'aide aux acteurs.

Dans une visée épistémique, c’est-a-dire visant ctéation de nouvelles
connaissances, l'inspiration ethnométhodologiqueatee recherche a permis de privilégier
'analyse de l'action dans sa singularité (Barbi2f00). Reconnaitre cette singularité
n'impligue pas de rompre avec toute tentative deégdisation; bien que singuliere,
I'activité exprime de la généralité. Cette étudatsiche a la mise en ceuvre d’'un processus de
généralisation de « proche en proche » a partiradad/ses effectuées (Lave, 1988 ; Rosch,

1978). Sa participation a la création de connaissasur I'activité des professeurs stagiaires
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en formation repose sur des démarches conjointesodeparaison des analyses. Les
similarités et différences notées permettent deagiég la singularité et la typicité des
processus décrits (Strauss et Corbin, 2003).

Les connaissances produites au cours de cette étagesent sur une
complexification des situations étudiées et suritération entre analyses et travail de terrain.
L’étude des processus d’apprentissage est initigariir d’une situation « simple », elle est
progressivement précisée par I'étude de situatpums « complexes ». Dans le cadre de notre
étude nous avons dans un premier temps appréhiapgéentissage a partir de l'analyse de
deux legons successives entre lesquelles un emtrdéi conseil pédagogique avait été réalisé.
L’analyse concernait deux lecons séparées d’'unaisenat réalisées avec une méme classe et
en référence a une méme activité. Par la suite nous sommes attachés a des empans
temporels plus importants mettant en jeu de mekimituations de formation. L'itération
entre analyses et travail de terrain permet de fpéser un doute méthodologique sur les
processus mis en évidence. Un processus d’apmagéspeut étre identifié a partir d’'une
seule analyse et étre par la suite comparé, mépeelve des analyses suivantes de facon a
juger de sa typicalité.

Au-dela de la comparaison termes a termes des samzalalisées, le temps de
familiarisation avec une communauté, évoquée pefoéatent, nous a permis d'établir des
inférences quant a la portée des résultats mivielerece. Les phénomeénes étudiés pour des
acteurs singuliers ont été testés en référence population plus large afin d’apprécier leur
caractére plus ou moins partagé au sein de la corumé des professeurs stagiaires.

Dans une visée transformative, les enseignantsepeusenéficier d'une pratique
réflexive sur leur activité dans la perspectivend’dransformation personnelle (Schon, 1983),
d’'un développement de leur capacité d’action (C1899), d'une meilleure image de soi et
d’'une meilleure santé au travail (Dejours, 1980an® cette méme visée, les formateurs
peuvent tirer partie de la production de connaissarsur l'activité des formés dans les
diverses situations de formation. La collaboratavec les formateurs a débouché sur des
« contributions ergonomiques » (Pinsky, 1992). Gesieres prennent la forme d’'une aide
aux acteurs de la formation dans leurs intervesteuprés des professeurs stagiaires et dans
la mise en place concertée de dispositifs de foomainscrite dans la lignée de I'approche
initiée par Pinsky et Theureau a la fin des anrs@@sante-dix et développée a travers les
travaux du groupe de recherche « anthropologieittegret conception ergonomique », cette
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étude se traduit dans le champ des sciences decd#dn et de la formation par une
articulation forte entre les champs de la recherehale l'intervention. Cette recherche
s'inscrit dans la lignée des travaux de la didagtigrofessionnelle qui a visé I'élaboration de
contenus et démarches de formation a partir dalyae de 'activité réelle (Mayen, 1999 ;
Pastreé, 1999a, 1999b, 2005 ; Samurcay et Pastfd).2Bous nous inscrivons dans cette
méme visée transformative mais a partir de préssggpoheoriques de l'activité humaine
relevant d'une approche enactive. Si les principalnyectifs de cette recherche sont
épistémiques, cette recherche vise tout de mém#ria ades pistes de réflexion pour la
conception de plans de formation par la mise erarceglu curriculum « prescrit » par

I'institution et du curriculum « réel » vécu pas llermés.

1.2. Deux grands paradigmes pour rendre compte de

I'apprentissage : constructivisme et interactionnime

Cette recherche tente d’appréhender la construdigohexpérience professionnelle
en formation. Cet objet de recherche s’inscrit dankgnée de deux grandes approches de
I'apprentissage. Nous ne faisons pas de distinotioine apprentissage et construction de
I'expérience professionnelle. La premiere notiomn lesplus largement répandue dans la
littérature. La deuxiéme est plus spécifique a enaadre théorique d’analyse. Ces deux
notions désignent selon nous un méme processus,pegllequel un acteur se transforme en

relation avec son environnement (Barbier et Dur2006).

Selon une approche constructiviste (Bernstein, 198aget, 1979 ; Putnam, 1987 ;
Von Glasersfeld, 1988), les acteurs élaborent agerf propre de connaitre en essayant de
restaurer de la cohérence entre les mondes deekgdrience. Dans cette perspective, la
construction de I'expérience professionnelle ourapiissage est le processus auto-organisé
par lequel ces acteurs réorientent leur activitar gdiminer des perturbations, notamment
dues a la nouveauté et diversité des contextesuwetinteractions avec les autres. Ces
interactions reposent sur des processus d’ajustenan de co-construction des
interprétations : les acteurs se construisentrtagisent leurs savoirs a travers la négociation
(Durand, 2003). Sans étre totalement chaotiquetiVitgé se caractérise par son ouverture et
son indétermination : les détails de I'action siémprévisibles en raison des nécessités
d’ajustement aux contextes hypercomplexes (DurandAreel, 2002). L’enseignement
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témoigne bien de ce caractere fondamentalementn@u improvisé et adaptatif de
I'activité professionnelle (Perrenoud, 1998). Léents déployés par les acteurs pour réduire
cette indétermination et la rendre supportable et la forme d’'une enquéte (Dewey,
2000). L’enquéte se caractérise par une fluctugtenmanente du couplage d’'un acteur a sa
situation. Elle valide, c’est-a-dire conduit & doéser comme vrais les savoirs qui se révelent
viables ou pertinents, et les invalide dans lecwadraire. Les savoirs sont estimeés vrais s'ils
sont opérationnels, s'ils « marchent »truth in our ideas means their power «ovork » »
écrivait James en 1907. Les savoirs ainsi acquis des croyances tenues pour vraies ou
vraisemblables (Peirce, 1978). En ce sens, c'detda de ce rapport de validité qui prime.
Selon une approche interactionniste sociale, lastcoction de [|'expérience
professionnelle ou apprentissage est liee a laicfation de l'acteur a des pratiques
culturelles (Bronckart, 1997). Inspirée de I'écdie psychologie russe et d’auteurs tels que
Vygotski, Leontiev, Davydov, Galpérine ou Luriafteeapproche concoit I'activité en lien
avec la participation a des pratiques culturellenoeganisées. Les processus cognitifs sont
pensés comme subsumés par des processus soctalixietls (Lave et Wenger, 1991). Selon
cette approche, l'unité d’'analyse est I'activitéur’individu dans une action sociale, et
'apprentissage est a expliquer par la participataux interactions sociales organisées
influencant le progres individuel. Le concept deore de développement potentiel » est
fondamental pour rendre compte des progres d'uauagVygotski, 1997 ; Clot, 1999). Il
permet une focalisation sur le role d’autrui gui &¢'origine d’'un conflit inter-psychique et
dans le méme temps offre la possibilité d’'un gagnperformance et d’efficacité. Ce gain
résulte notamment d’'un processus d’intériorisatienconflits aboutissant a un dépassement
du niveau de développement actuel. La culture sbtgal sont des sources et des ressources
pour l'action qui hérite de ces traits culturelsy@dtski, 1997 ; Clot, 1999). Ce réle
fondamental de la culture et d’autrui n’est cepemgas concu comme un déterminisme mais
comme des offres ou des potentialités qui instruemnles actions individuelles. Deux
concepts propres a cette approche inspirent légereltes dans le domaine de la formation :
ceux de « participation périphérique légitimédegi{imate peripheral participationet de
« communauté de pratigue community of practige(Lave, 1988 ; Lave et Wenger, 1991).
Les communautés de pratique sont des conservatouasts de documents, outils, routines,
lexiques, symboles, techniques, savoirs, habiletdations que les acteurs développent en

commun (Lave et Wenger, 1991).
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Dans cette perspective, I'apprentissage se dépltiavers la participatiore@rning
through participation a I'activité collective. Il se situe au cceur dekations sociales et dans
les situations de co-participation (Lave et Wend®91). L’engagement social constitue le
contexte de I'apprentissage, et I'évolution deesegagement dans le temps définit la structure
de la trajectoire d’apprentissage. La formule dipigation périphérique légitimée » qualifie
la fagcon dont les « nouveaux venushewcomergs'inscrivent dans la pratique des anciens
(old-timerg. Elle regroupe trois aspects fondamentaux : tdqi@ation, c’est-a-dire la praxis
au sein d'un collectif structuré et culturellemempérable ; la périphérie, qui désigne
I’évolution en cours de pratique de la positionl’deteur dans la communauté ; la légitimité
construite et négociée de l'activité de I'acteuuptui et les autres. Des lors, I'activité ne
porte pas exclusivement sur la résolution d’'un [@ole pratique mais se transforme en lien
avec les aspects sociaux propres a la communastéreignants. De ce point de vue,
Bronckart (1997) montre qu’'on ne peut pas compeehel processus mentaux sans prendre
en compte les interactions sociales en reprenantuh@lyses menées par Piaget dans
formation du symbole chez I'enfaite dernier, opposé a la these de Wallon selarelbgla
« vie sociale » jouerait un rdle déterminant daascks au langage et a la pensée, n’accorde
aucun statut aux interventions des adultes. Parésaealyse, Bronckart confirme la primauté
des processus d’accommodation et d’imitation, ihatdavec Piaget que «la vie sociale »
n’intervient pasex abruptomais montre par ailleurs le réle des significagignciales offertes

par les adultes a I'enfant dans I'émergence deratfon symbolique.

Nous souhaitons adopter une position intermédi@ngére constructivisme et
interactionnisme. A partir de ces approches, nougpgsons de rendre compte de
I'articulation des différentes composantes, indidllies et sociales, en jeu dans I'activité des
enseignants en formation. Malgré les positionnemelds auteurs relevant de ces deux
grandes approches, nous pensons qu’ils ne comgtipges un obstacle radical, et qu’il est
possible d'articuler ces perspectives. Notre cdioncest que la réduction a I'une ou l'autre
de ces approches est discutable et qu'il est ptusidtique de dépasser cette opposition
susceptible de limiter notre compréhension de testaction de I'expérience professionnelle.
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1.3. Les présupposés concernant l'activité humaine

Nous avons analysé lactivité des professeurs atagi a partir de quatre
présupposés relatifs a I'activité humaine. Cesyppsseés précisent la position moyenne entre

constructivisme et interactionnisme adoptée potie cecherche.
1.3.1. L’activité humaine est autonome

Toute situation résultant de [lactivité d'un ou gkurs acteurs dans un
environnement est assimilable a un systeme autoroapgrationnellement clos » (Varela,
1989). Par autonomie, on entend sa capacité fondatee étre, a affirmer son existence et a
faire émerger un monde qui est signifiant et pertirtout en n’étant pas prédéfini a 'avance
(Bourgine et Varela, 1992 ; Dumouchel et Dupuy,3)9&tudier I'activité d’'un acteur revient
a se centrer sur le couplage structurel actioratin (Varela, 1989), c'est-a-dire sur les
interactions d’'un acteur avec son environnemenmfeenant les autres acteur$heureau
précise que ces interactions sont asymeétriqueseesers qu’un acteur interagit seulement
avec ce qui est significatif pour lui au sein de eavironnement : &’acteur interagit
seulement avec ce qui, dans cet environnement oestes de perturbations pour son
organisation interne a cet instant. Pour le diretrament, cet acteur interagit a chaque
instant avec un environnement signifiant a I'émamgeduquel il a lui-méme contribué, a
partir de sa constitution physiologique, de sa perslité, de sa compétence, de son histoire
et de ses propres interactions (pareillement asgiméts) avec cet environnement a l'instant
précédent (Theureau, 2006, p.39). Etudier les processagpientissage ou de construction
de I'expérience professionnelle dans cette perservient a analyser la dynamique de son
activité, c’est-a-dire [I'histoire des couplages auteractions d'un acteur avec son

environnement.
1.3.2. L’activité humaine est vécue

L’activité s’accompagne d’'une expérience. Cetteéeignce est I'effet de surface de
la dynamique du couplage structurel de I'acteurcaan environnement. Elle est également
nommeée conscience préréflexive (Theureau, 2006jirnAdr ce caractére vécu, c’est

reconnaitre lI'engagement de l'acteur a chaque nistaon orientation et interaction
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asymetrique avec les composants de I'environnesignificatifs pour son activité. Dans ce
sens, le caractere vécu renvoie a l'activité confiae de significations dont on peut
partiellement rendre compte. S’attacher a ce nivd@lactivité présente aussi l'intérét de
proposer des pistes de formation en privilégianiemétroit avec I'expérience des acteurs.

1.3.3. L’activité humaine est cognitive

Au niveau ou nous l'appréhendons, l'activité hunea@st cognitive. Appréhendée
comme action incarnée couplant action et percepdmms un méme acte cognitif (Varela,
Thompson et Rosch, 1993), elle s’accompagne demeges de degrés de typicalité des
connaissances, actions, émotions, perceptions(Rasch, 1978 ; Theureau, 2004). Analyser
I'activité d'un acteur revient dés lors a analyleeflux des significations construites a chaque
instant et la construction, validation et invalidatde types ou connaissances accompagnant
cette activité. C’est en agissant que I'acteur emeteuvre des connaissances. Simultanément,
a partir de son action, de ses perceptions etglérmsetions, il produit des connaissances sur
le monde (Rogoff et Lave, 1984 ; Varela, 1989). lgser I'activité d’'un acteur revient
finalement a analyser sa mobilisation et/ou satcoction constante de connaissances et a
accéder a la transformation de son expérience (Sgaery, Theureau et Durand, 2002 ;
Theureau, 1997 ; Theureau et Jeffroy, 1999 ; Vyg01997).

1.3.4. L’'activité humaine est située dynamiquement et

culturellement

Indissociable de la situation matérielle, socidlewdturelle au sein de laquelle elle
prend forme, I'activité doit étre étudiée situ (Lave, 1988 ; Suchman, 1987). Affirmer ce
caractére situé revient a reconnaitre le caradigm@e de la rationalité humaine et la
distribution de I'activité sur un systeme. Nos @i prennent forme a l'intérieur de systemes
culturels d’activité qui spécifient d’un cété lggérations requises, les interactions pertinentes
avec lI'environnement, les perspectives a adoptetadtre imposent des regles a suivre, les
contraintes a honorer et les standards a resp@aeeiFornel et Quére, 1999). Analyser le
caractére situé de l'activité revient a considéoete situation comme un champ de possibles

et un systeme de contraintes pour l'acteur. A te,tl’étude de l'activité des professeurs
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stagiaires devrait nous permettre de préciserdssources et les contraintes qui pesent sur
eux lors de leur année de formation.

Selon I'ethnométhodologie, la situation se révéleeedécouvre progressivement en
fonction d’'un engagement dans un cours d’actio’ let lumiéere a la fois du développement
des circonstances et de I'émergence des conséguenitainées par les décisions prises, par
les actions réalisées ou par les évenements centsigui se produisent. Le caractere situe
dynamiquement de I'activité renvoie & son ouversue I'environnement caractérisé par sa
temporalité, son indexicalité, son aspect singuietimité. L'activité est indissociable des
contextes culturels dans lesquels elle se depRogdff et Lave, 1984).

2. Les objets théoriques: cours d’expérience, cours

d’action et cours de vie

Nous avons adopté la théorie sémiologique du aaction (Theureau, 1992, 2000,
2004 ; Theureau et Jeffroy, 1994) pour analysetiVaé des professeurs stagiaires au gré des
situations de formation. Cette théorie contribueiree anthropologie cognitive située en
étudiant la cognition humaine comme vécue, incarada fois individuelle et collective, et
dynamiquement et culturellement située (Theure@0QR

Cette théorie a fait I'objet de formulations sustess (Pinsky, 1992 ; Pinsky et
Theureau, 1982, 1985, 1987 ; Theureau, 1992, 2B}, 2006 ; Theureau et Jeffroy, 1994)
donnant lieu a de nombreuses recherches dans desrds professionnels variés tels que le
travail infirmier, l'agriculture, le contrble aéne la saisie chiffrement informatisée,
I'assistance téléphonique, la régulation du trafic RER, la documentation, la péche
professionnelle ou encore la composition d’'une eowisicale.

La théorie du cours d’action a fait plus récemnmiafjet d’études des pratiques de
haut niveau dans le domaine des sciences du §lerta, plus précisément, été exploitée pour
analyser l'activité des entraineurs (Saury, 19%&ury et Durand, 1998 ; Saury, Durand,
Theureau, 1997 ; Saury, Séve, Leblanc et Durar@k 2&éve et Durand, 1999 ; Seve, Saury,
Ria et Durand, 2003) et des athletes experts damseprs activités sportives (Hauw et
Durand, 2004 ; Hauw, Berthelot et Durand, 2003veS2000 ; Séve et Leblanc, 2003 ; Séve,
Saury, Theureau et Durand, 2002).
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Elle a été mobilisée en Sciences de I'Educationsdi@s domaines relatifs a
'enseignement en milieu scolaire (Bertoee al, 2002 ; Bertone, Méard, Ria, Euzet et
Durand, 2003 ; Casalfiore, Bertone et Durand, 2008rand, 1998, 1999, 2000 ; Ria et
Durand, 2001 ; Ria, Seve, Theureau, Saury et Dur20@B3 ; Ria, Séve, Durand et Bertone,
2004) et plus particulierement a I'enseignement'EeS (Durand, 1999 ; Flavier, Bertone,
Hauw et Durand, 2002 ; Flavier, Bertone, Méard etddd, 2002 ; Gal-Petitfaux et Durand,
2001 ; Ria, Saury, Séve et Durand, 2001). Danadeecde la formation professionnelle, elle a
été utilisée pour rendre compte de processus ddafipsage médiés par un environnement
multimédia (Leblanc, 2001 ; Leblanc, Saury et Ddra2003) ou par un tuteur (Chalies et
Durand, 2000 ; Chalies, 2002 ; Serres, Ria et 2664).

Derniérement, elle a fait I'objet de recherchessda@ndomaine artistiquea I'étude
de la composition d’'une ceuvre musicale (TheuredDogtn, 2005). Cette ouverture sur la
création et la découverte dans le domaine artistmwamené de nouveaux développements
méthodologiques relatifs a I'analyse de I'activsiér des empans temporels conséquents sur

lesquels nous nous sommes appuyes pour notre étude.

Nous considérons que cette théorie offre un cadepté a I'étude de I'activité,
envisagée comme une totalité complexe et dynamingae, limitée a sa seule dimension
cognitive. Elle permet une analyse des situatiors farmation en tant qu’elles sont
significatives pour les acteurs et une analyset@@sformations conjointes des composantes
de l'activité et des situations au cours du tenhgs. sous-sections suivantes explicitent les
éléments de ce cadre théorique et montrent letinpece et complémentarité pour I'étude de

la dynamique de l'activité des professeurs staggair

2.1. Définitions du cours d’expérience, du cours d’actio et

du cours de vie

Si I'entrée privilégiée pour cette recherche est antrée par I'activité en contraste
avec une entrée par les savoirs (Barbier et Durdaf@3), I'activité¢ ne peut étre étudiée
scientifiquement qu’a partir d’objets théoriquedétlireau, 2004, 2006). Un objet théorique
est uneréduction pertinente d’'un domaine de phénoméneasaptda forme d’'un ensemble
d’hypotheses théoriques. Theureau a précisé dolgess théoriques selon les spécificités des
phénomeénes étudiés. Ont ainsi été distingués sabaction, cours d’expérience et cours de
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vie relatif & une pratique. Ces objets théoriquatsem commun de s’attacher au niveau de
I'activité qui est significatif pour I'acteur.

Les objets théoriques, cours d’expérience et caolastion sont appropriés a la
documentation du décours de I'activité dans saicoié. Cette spécificité limite I'étude a
des empans temporels relativement courts, de geelounutes a quelques heures. lls sont a
ce jour les objets les plus étudiés dans les tragaueducation et formation s’inscrivant dans
le cadre du cours d’action (Leblanc, Saury et Ddy@003 ; Ria et Chaliés, 2003 ; Veyrunes,
2004).

Etudier I'activité des professeurs stagiaires et sansformations sur des empans
temporels larges nécessite de sortir du court tampdiqué par la continuité des objets
théoriques du cours d’expérience et du cours aadifin de documenter différents moments
répartis dans le temps. Notre étude a nécessit@lyse conjointe de périodes courtes et
continues et de périodes longues et discontinuegidite. Cette spécificité nous a conduits a
combiner cours d’expérience (Theureau, 2000, 20@@yrs d’action (Pinsky, 1992 ;
Theureau, 1992, 2000, 2004 ; Theureau et Jeffi@§4)l et cours de vie relatif a une pratique
(Theureau, 2006).

Le cours d’expérience d’'un acteur correspond afesttuction d’expérience de cet
acteur, c’est-a-dire a la part de son activitéasgtisignificative pour lui. Ce niveau est défini
comme «e qui, dans l'activit¢ d’'un acteur déterminé, eggadans un environnement
physique et social déterminé et appartenant a wilture déterminée, est préréflexif ou
encore significatif pour ce dernier, c’est-a-dir@entrable, racontable et commentable par lui
a tout instant de son déroulement a un observatgeriocuteur» (Theureau et Jeffroy,
1994, p.19). Le cours d’expérience, c’est I'higoide la conscience préréflexive ou
expérience « montrable, racontable et commentapb »’acteur qui accompagne son
activité a chaque instant. Par cette formule, Téwur souligne que I'expérience est
« exprimable par le corps (et pas seulement laungn situation ». Montrable signifie,
d’une part, du coté de son environnement, ce quii @e étre désigné d’'un geste par l'acteur,
d’autre part, du cb6té de son activité, ce qui pmutétre mimé. La description du cours
d’expérience peut étre rapprochée de la « phéndogiao> husserlienne et plus précisément,
d’'une « phanéroscopie », terme de Peirce signifi@xamen du phénomene ».

Le cours d’action inclut le cours d’expérience algs'ajoute la description des
contraintes ou effets extrinséques qui pésent’sypédrience d’'un acteur. Dans I'étude des
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processus d’apprentissage, le cours d’action pedm@rendre en compte le point de vue des
acteurs et de décrire les contraintes et effetsinegques : taches prescrites, culture
professionnelle des enseignants ou scolaire des<lées contraintes spatio-temporelles, les
normes et regles construites en relation avec ltareudes acteurs, etc. Mais pour que cours
d’action et cours d’expérience soient en cohéreih@st nécessaire de prendre en compte ce
qui, dans les contraintes et effets extrinsequepartinent aux yeux des acteurs. Ce principe
est la traduction du primat a l'intrinséque daasdlyse des données.

Chacun de ces deux objets théoriques est fondéusumpostulat. Le cours
d’expérience est fondé sur le postulat que le nivdEl'activité qui est significatif du point de
vue de l'acteur est un niveau d’organisation rettient autonome par rapport a d’autres
niveaux d'analyse de I'activité, et qu’il peut demrieu a des observations, descriptions et
explications valides et utiles (Theureau, 1992,420Qe cours d’'action est fondé sur le
postulat selon lequel il est possible de rendrepterdes contraintes et effets extrinseques.

Ces niveaux particuliers d’organisation de I'a¢évme prétendent pas rendre compte
de I'ensemble des niveaux d’organisation de l'd@givL’'analyse du cours d’expérience,
concernant e préréflexif naturel, de surface, celui qui pétie exprimé par tout un chacun
a un interlocuteur moyennant des conditions favlasbet en particulier une confiance
mutuelle» (Theureau, 2000, p.185), contribue néanmoina éompréhension de I'activité
dans sa globalité. Elle permet d’aboutir a une mgtsen précise, du point de vue de I'acteur,

de son couplage a la situation.

Le cours de vie relatif a une pratique constitueggng a lui, une extension du cours
d’action a des périodes d’activité discontinuedesidant sur des empans temporels plus
larges. L'objet théorique, cours de vie relatifraintérét pratique (Theureau, 2004) est défini
comme d’histoire de la transformation des pratiques d’anteur au cours du temps qui est
significative pour lui». Il permet de créer des liens entre des péridi@esivité analysées en
termes de cours d’action et d’'intégrer dans I'asalges éléments non enregistrables et/ou
non observables par le chercheur. Ainsi, la comata# des cours de vie relatifs a un intérét
pratique, ou les périodes d’activité ne peuverd &tutes observables directement, introduit
I'hypothese d’'une autonomie relative de ces pésodgatives a une pratique a travers le
temps. D’ou la possibilité de les analyser powrsethémes. L’objet théorique du cours de vie
n'est pas lié a une durée particuliere. Il est fimmcdes liens de signification créés par I'acteur

entre divers moments séparés dans le temps efs@atn méme intérét pour I'acteur. Ainsi,
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un cours de vie peut étre constitué a partir ddgges heures ou s’étendre sur plusieurs
anneées. Il introduit, a travers la discontinuité l'@xpérience, I'’hypothese d’'une cohérence
relative entre les périodes d’activité relativasmaméme intérét pratique a travers le temps.

A ce jour, cet objet théorique a donné lieu a Bétae processus d’appropriation d’'un produit
grand publi¢® (Haué, 2003), de processus d'apprentissage (Digamie2004 ; Vion, 1993),
et de processus de création et découverte au aeiréa composition d’'une oeuvre
musicale (Donin et Theureau, 2005). Haué (2003yapgsé une démarche de conception
d’interfaces grand public et une application déaila la gestion d’énergie dans le logement
afin d’améliorer leur utilisation. Haué a utilisébjet théorique du cours de vie afin d’étudier
I'appropriation a long terme des gestionnaires efgie. Il a ainsi pu reconstituer a partir
d’entretiens la facon dont des familles ont décdusles fonctions du gestionnaire, effectue
des réglages de fagcon a améliorer leur quotididonsées différentes saisons. Cette
reconstitution a été ensuite mise a profit en viaendliorer I'utilisabilité des gestionnaires
d’énergie. Dieumegard (2004) a quant a lui utitis€objet théorique afin d’analyser 'activité
de formation & distance (FOAD). A partir de I'histmue’® des actions effectuées par les
formés et a partir d’entretiens, il a pu reconstitdes intrigues et mettre notamment en
évidence des phénomenes de désynchronisation lestressources mises a disposition par
'environnement numérique et les attentes des fermiéheureau et Donin (2005) ont
eégalement utilisé cet objet théorique afin d’anaty&ctivité de composition musicale. Cette
activité, peu observable, a été analysée a partirdifférentes partitions écrites servant de
support pour documenter les périodes de composiiotes retours réflexifs situés du
compositeur sur ses activités passées (lors derssgignement de la composition musicale,
au cours de ses interviews pour la radio ou lasprescrite et durant ses activités de
composition en cours, etc.).

Notre étude représente une premiére tentative delafpement de cet objet
théorique dans le cadre des Sciences de I'Educatienchoix de cet objet devrait nous
permettre de documenter l'activité des professesiagjiaires au gré des situations de
formation mais aussi dans des «entre-deux » (p#pas des lecons, discussions
informelles entre pairs, etc.) en pistant les fi@mnsations liees a des intéréts pratiques

particuliers.

19 Appareil permettant la programmation de systéneeshduffage domestiques.
? Historique des actions sauvegardé dans |'ordimateu
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2.2. L’observatoire

L’observatoire est constitué d'lensemble d’outils et de procédures de construction
des données empiriques. Décrire I'observatoiret gdedciser les méthodes de recueil, leurs
conditions de validité et les principes utilisésipteur analyse. L’ensemble de ces éléments
rend compte du caractere activement construit deséks (Theureau, 2004).

2.2.1. Méthode de recueil des données

Quel gue soit I'objet théorique considéré, les dmsnvisent a décrire et a analyser
I'activité des acteurs a partir des significatianse ces derniers accordent a leur action. La
méthode de recueil relie principalement des trated’activité, sous la forme de notes
ethnographiques et/ou sous la forme d’enregistrésam continu de I'activité des acteurs et
de leurs verbalisatiores posteriorilors d’entretiens d’autoconfrontation a partirages traces.

Les entretiens d’autoconfrontation, aussi appetésetiens de remise en situation
dans le cas de la documentation de cours de vieuf€au et Donin, 2005) visent a ce que
I'acteur exprime en différé la signification de sesions et de ses communications lors de son
activité : «Dans la verbalisation provoquée différée, I'ergomorsoumet apreés coup a
I'acteur un enregistrement le plus riche possilgar(exemple vidéo) de son comportement. Il
lui demande alors d’expliciter ses actions et semmunications et de reconstituer ses
interprétations et ses focalisations. Il s’attachelui poser des questions strictement en
référence a ce qui a été fait et dit et qui n'irmhit pas des généralisations, afin qu'il puisse
se replacer le plus possible dans le contexte diquerde son activité pratique (Theureau
et Jeffroy, 1994, p.39). Le questionnement conplaiitle chercheur lors de ces entretiens vise
donc a contraindre I'acteur a décrire, racont@oetmenter pas a pas les traces de son activité
passée présentées par le chercheur. Une atterditioupere est portée a ce que I'acteur ne
s'engage pas dans une analyse critique favorisésgppossibilité de prise de recul et par
I'interaction avec le chercheur. Parallelementtemps de familiarisation est nécessaire aux
acteurs afin de contenir cette attitude critiques lpremiers entretiens nécessitent pour la
plupart des recadrages fréquents du chercheurrddsigement, ces critiques distanciées de
I'action initiale, bien qu’elles reviennent régubenent, sont distinguées par les acteurs des
descriptions portant sur 'activité passée congééke plus souvent elles sont différées a la

suite de I'entretien. Ces commentaires critiquesi’alelre d’une analyse réflexive située
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(Theureau et Donin, 2005) ne doivent pas étre @scmais étre considérés comme des

moments de réflexivité se surajoutant a I'actipiéssée faisant I'objet de I'entretien.

Ces entretiens, utilisant des traces plus ou nu#étellées, ne prétendent pas accéder
a l'interprétation de la totalité des cognitionss decteursn situ mais seulement au niveau
préréflexif de [I'activité considérée, c’est-a-di@ la partie montrable, racontable et
commentable par eux a tout instant (Theureau, 133X), 2004, 2006).

Par ailleurs, quelles que soient les conditionatdétien, le couplage entre I'acteur et
la situation mis en place par le chercheur ne pestétre identique au couplage propre a
I'activité réaliséean situ par I'acteur. Ces entretiens représentent uneeil@uaction et donc
une reconstruction de I'activité. Grace aux contes de I'entretien d’autoconfrontation, aux
supports a la description utilisés et au questioram « serré » du chercheur qui vise a
maintenir I'acteur dans le montrable, racontableostmentable et a I'écarter du commentaire
général, nous pensons approcher suffisamment sieultion considérée pour rendre compte
de la dynamique d’organisation de 'action du paletvue méme de I'acteur. Le lien n’est
pas automatique entre ce qui est « montrable »e ejut est « montré », entre ce qui est
« racontable » et ce qui est «raconté », entre@uieest « commentable » et ce qui est
« commenté ». Les données construites, aussi rebhiest-elles, ne montrent, racontent et
commentent jamais tout ce qui est montrable, ratdatet commentable par les acteurs. Ceci
suppose I'établissement de principes pour faire facl'incomplétude des données. Les
descriptions des acteurs ne peuvent étre exhasistdee méme que les descriptions de
I'activité que fait le chercheur constituent toujules interprétations. Ces dernieres reposent
sur la mise en ceuvre d’'un réseau d’inférences bagtd’ensemble du corpus de données et
les connaissances relatives au domaine étudiéin@@&esnces sont réalisées sur la base d’'une
expérience conjointement vécue par le chercheuraeteur (Caratini, 2004). Le temps
conséquent passé sur le terrain est égalementafdeorl I'établissement d'un réseau

d’inférences comme moyen de gérer 'incomplétudedimnées.
2.2.2. Conditions de validité des données recueillies
Les conditions minimales de validité concerneningpalement les conditions

d’observation ainsi que les conditions d’enregiegat en classe et lors des entretiens

d’autoconfrontation.
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Les observations et enregistrements ne devaiendgrasturer I'activité observée. Il
s’agissait de s’assurer des perturbations liéedtra présence et de tenter de les limiter autant
que cela était possible. Nous avons pu observedaguerofesseurs stagiaires et les éléves
oubliaient rapidement notre présence. La plupast @mseillers pédagogiques ont indiqué
leur surprise quant a la faible curiosité des &axsiblement peu affectés par notre présence
et par la caméra.

Les enregistrements doivent fournir un support lles piche possible afin d’aider
'acteur a décrire son activité. Réalisés en cantieur qualité a été prépondérante pour
mener les entretiens d’autoconfrontation. Ces geatre ont été réalisées dans un lieu calme,

dans de brefs délais et toujours en respectaenigdois du temps des professeurs stagiaires.
2.2.3. Principes d’analyse des données

La théorie sémiologique du cours d’action se ratag I’hypothese de la « pensée-
signe » (Peirce, 1978, 1984) selon laquelle tocti®ite humaine est kun signe dans un cours
de signes> (Theureau, 2000, p.52). L'’hypothese de la pesifree traduit I'idée d’activité
comme processus ouvert ou chaque signe est cofisidémme inscrit dans une succession de
signes. Décrire et analyser l'activité d'un acteéompligue de reconstruire les processus
d’engendrement de ces signes.

Ces signes sont représentés par des unités éléresrda signification (U). Elles
correspondent a des actions, communications, dgons, focalisations, émotions
significatives pour I'acteur a l'instant considét& flux de I'activité est appréhendé a partir
de la succession de ces signes. Tout en considéemtivité de I'acteur comme un
continuum, la théorie sémiologique du cours d’actimdmet la nécessité d'établir des
« découpages » afin de permettre I'extraction d'ume plusieurs périodes du cours

d’expérience de l'acteur.

2.3. Le signe hexadique

Nous venons de voir que le cours d’expérience gstéhendé a partir de I'analyse
de I'engendrement de signes représentés par déss usliementaires (U). Reconstruire le

cours d’expérience d’'un acteur consiste donc atngres I'enchainement de ces signes. Afin

de rendre compte des processus permettant le gadsagsigne a I'autre, nous nous référons
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aux développements les plus récents de la théar@drs d’action et plus particulierement a
I'outil conceptuel du « signe hexadique » (Theure@®4, 2006).

La notion de signe hexadigue permet d’accéderpaeiculier — aux préoccupations,
attentes et connaissances qui orientent I'act@ague instant et aux événements participant
a la transformation de ces composantes dans laidede son activité. Elle renseigne I'état
de l'acteur a l'instant «t» de son couplage a sitigation. Envisagée dans le temps, elle
permet d’accéder & une partie de I'histoire deceeplages. Cette notion constitue, dés lors,
un outil théorique pertinent pour décrire la dyngmei de I'activité et appréhender les
processus d’apprentissage des professeurs stagiiregré des situations de formation

rencontrées.

2.3.1. La notion de signe hexadique

Cette notion de signe hexadique a été introduitesk&tion avec une interprétation
des catégories de I'expérience proposées par PEI&E, 1984). Ces catégories de la
priméité, secondéité et tiercéité, ont été propogemr Peirce (1978) afin de renseigner
I'expérience globale d’'un systéme autonome. Ellas &é interprétées et précisées par
Theureau (2000, 2004, 2006) en vue d’étudier parsqulierement I'expérience d’un acteur

humain au travail.

La priméité est la catégorie d’expérience d’un actel qu’il est positivement, sans
référence a quoi que ce soit d'autre. C’est lentisent », la « saveur », la « qualité ». Elle
possede un caractére potentiel, indéterminé (Thaur2992, 2004). Elle constitue pour

I'acteur une ouverture de possibles au regard slexggeriences passées.

La secondéité est la catégorie d’expérience d'eeuadors de la concrétisation d’'un
fait. C’est le « choc », la « réaction », le « faitElle possede un caractere actuel (Theureau,

1992, 2004). Elle est I'actualisation concréte dawnplusieurs possibles pour I'acteur.
La tiercéité est la catégorie de l'expérience dacteur donnant lieu a la

généralisation, a I'élaboration de raisonnementsa ¢a construction de connaissances. C’est

la «loi », la « pensée », « la médiation ». Ebsgede un caractére virtuel (Theureau, 1992,
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2004). Elle manifeste la production et/ou la madifion des connaissances de I'acteur selon

un mode dégageé des contingences.

Ces catégories permettent d’appréhender I'acthvitdaine en renseignant les liens
dynamiques entre expérience passée, présente @nia ¥n ce sens, ces catégories
renseignent la singularité de chaque couplage daiaur avec son environnement, tout en
considérant I'histoire de I'acteur, ses expérienpassées. Elles permettent également de
renseigner le processus par lequel chaque expéribren que singuliere, fait I'objet d'une
généralisation pour l'acteur. Ces catégories spgtifiées par les composantes du signe

hexadique.

2.3.2. Les composantes du signe hexadique

Nous avons fait le choix de présenter les six caaptes du signe hexadique dans
leur ordre de construction théorique, c’est-a-dineregard de l'interprétation des différentes
catégories d’expérience. Nous verrons dans la asecuivante que cet ordre pose des
difficultés d'un point de vue méthodologique. It efonc modifié lors de la construction
effective de chacun des signes hexadiques. Cexalitts composantes du signe hexadique
résument les hypotheses fondamentales relativascaristruction de I'expérience humaine

présentées précédemment.

Les trois premieres composantes du signe hexadigngagement dans la situation
(E), l'actualité potentielle (A) et le référenti€h), renvoient a la catégorie de I'expérience
humaine de l'ordre de la « priméité » (Peirce, 3978

Ces trois €léments constituent la structure degpadion ou d’attente de I'acteur. lls
traduisent en termes de possibles ouverts pouteliad’hypothése, qu'a chaque instant,
I'acteur est préparé par son cours d’action passguja cet instant (Theureau, 2004). Nous
illustrons cette présentation d’'un exemple dévetopeu a peu et a partir duquel nous
décrirons les composantes du signe hexadique daurscd’expérience. A partir d’un
exemple, nous verrons comment I'expérience dedee meut étre vécue par un agriculteur et

donner lieu a des actions et émotions diverses seltte structure d’attente (E-A-S).
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L’Engagement (E)

L’engagement (E) est constitué par le faisceau d@mqoupations ou d’intéréts
immanents de l'acteur découlant de ses actionsgépasdl traduit I'ouverture / cl6ture des
possibles pour I'acteur en fonction de ses expéegmassées et de sa situation a un instant
donné. Constitué de I'enchevétrement des difféseptéoccupations ouvertes par I'ensemble
des cours d’action passeés, le champ de ces pasgible I'acteur n’est pas infini. Il se limite
a I'ensemble des possibles réalisables pour I'acteu regard de son expérience. Les
préoccupations constitutives de I'engagement (B} ses états intentionnels latents : elles
sont en quelque sorte les empreintes des histeiresours de l'acteur. L'appartenance de
'engagement (E) a la catégorie d’expérience derianéité permet d’affirmer que les
préoccupations qui le composent ne sont pas des dwairement identifiés traduisant un
contenu intentionnel pré-établi se concrétisantsdaction. Dans ce sens, elles ne sont pas
des productions symboliques, explicites, cons@ért et étiquetées par l'acteur a tout
moment. Si elles constituent les états intenticrad l'action, elles restent de « pures
potentialités » : elles sont syncrétiques et endgaartie indéterminées.

Dans I'exemple choisi, la structure d’attente @getéur découle de son engagement
(E). Ses préoccupations sont liées a son histersopnelle, a son activité professionnelle, a
ses habitudes de vie, a ses loisirs, a la natuoe dgr’'il percoit, a la violence de la pluie, a la
crainte qu’il peut avoir de I'orage ou de l'inonidett, au lieu ou il se trouve et a son climat,
etc. Ainsi, un agriculteur, lors d’'une année plugie, peut étre préoccupé par les effets de

cette pluie sur sa récolte future.

L’Actualité potentielle (A)

Cette composante est I'expérience d’'une délimitaties attentes potentielles de
I'acteur dans la situation.

L’actualité potentielle (A) représente les atterdesl’acteur relatives a sa situation
dynamique a un instant donné. Ces attentes sattieginées dans I'ensemble des attentes
qui découlent de ses cours d’action passés, pagdgement de I'acteur dans la situation (E).
L’actualité potentielle (A) prolonge concretement (les) préoccupation(s) la (les) plus
saillante(s) ou la (les) plus présente(s) a I'egf&il'acteur a un instant donné.

Dans I'exemple choisi, la structure d’attente dectiéur découle aussi de I'actualité
potentielle (A) : ce que l'agriculteur a a faire aiveau de I'exploitation de ses terres en

fonction des différentes saisons.
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Le Référentiel (S)

Cette composante est I'expérience d’'une connaissancattente de détermination.
Le référentiel (S) correspond aux types, relatiensre types et principes d’interprétation
appartenant a la culture de l'acteur, c’est-a-diteensemble des connaissances issues de ses
cours d’action passés et susceptibles d’étre ns@eidi a un instant donné. Leur mobilisation
s’effectue en fonction de I'engagement dans laasitn (E) et de I'actualité potentielle (A) de
I'acteur sous l'effet du représentamen (R). Le Rafel traduit I'hypothese de I'existence
d’invariants relatifs et non absolus construitsgjua cet instant du fait des interactions
passées.

La notion de type est fondée sur I'hypothése quamite en ceuvre des éléments de
généralité issus du cours d’action passé s’effecre le mode de la typicalité. Cette
hypothése se rattache aux études sur la catégomishit Rosch (1978), qui montrent que les
processus cognitifs humains sont aptes a repéesidalitudes de formes dans le monde
percu, et a en abstraire des systemes de catégoiida base d’'un gradient de typicalite,
c’est-a-dire de « distance » (Rosch, 1978) plusoins grande par rapport a des prototypes.
Ces exemplaires sont prototypiques en ce senssgpbissédent les attributs les plus
représentatifs de la catégorie. Theureau (1992yiéla notion de prototype de Rosch a des
phénomenes plus larges que la catégorisation d%lje monde naturel : les éléments de
généralité sont des types issus du cours d’actssq) et sont mis en ceuvre sur le mode de la
typicalité. Ces types et relations entre types si@st vécus-types, des événements-types, des
actions-types et des communications-types ou datiores entre vécus-types, événements-
types, actions-types et communications-types. dsultent de typicalisations de vécus,
d’événements, d’actions et de communications sbas® de traits de similarité communs.

Dans l'exemple choisi, la structure d’attente degticulteur découle de son
référentiel (S), c’'est a dire de I'ensemble de @amaissances liées a la pluie, au climat du
lieu ou il vit, a ce qu’il a a faire au cours des shfférentes activités, etc. Le référentiel de
I'agriculteur évoqué peut concerner des typesdié&a situation financiére, aux effets de la

pluie sur sa récolte, etc.
La quatrieme et la cinquiéme composante du sigmadigue, respectivement le

représentamen (R) et I'unité élémentaire (U), régvioa la catégorie de I'expérience humaine

de l'ordre de la secondéité (Peirce, 1978).
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Le Représentamen (R)

Le représentamen (R) correspond a ce gaiua instant donné, fait effectivement
signe pour l'acteur (manifestant ainsi un typefTheureau, 2000, p.192). Il ne traduit pas
I'idée d’'une « saisie directe » d’'une informaticeind la situation mais reléve d’'un processus
d’attribution de signification aux €léments pergagpelés ou interprétés. En d’autres termes,
ce n'est pas l'information qui s'impose directemarniacteur mais I'acteur qui la fait émerger
du fait de sa structure de préparation (Engagehems la situation — Actualité potentielle —
Référentiel). Le représentamen (R) focalise ceitalé E-A-S, c'est-a-dire le champ des
possibles pour I'acteur, autour d’un objet (O). Glgjet correspond a I'élément (ou au théme)
sur lequel se focalise I'acteur a un instant t durs d’action, autrement dit a I'objet de son
activité immédiate.

Le Représentamen (R) posséde un ancrage correspoadalément sélectionné
dans la situation (présente ou passée). Il estugament perceptif («je percois ceci »),
mnémonique (« je me rappelle ceci ») ou propriatépie fais ceci »). Il peut étre complexe,
c’est-a-dire constitué de plusieurs éléments siatifs pour I'acteur dans le méme temps.
Lorsque le produit du signe est une interprétatibpeut devenir le représentamen (R) du
signe suivant. Il constitue alors un représentameerprétatif et 'enchainement des unités
élémentaires constitue une chaine interprétatiheieau, 1992, 2004).

Dans I'exemple choisi le représentamen « la pluiet@mbe » est pour I'agriculteur
un contenu de signification saillant compte tenseke préoccupations. Il s’agit d’un jugement
perceptif (la pluie qui tombe), proprioceptif (lluig au contact de sa peau) ou mnémonique
(le souvenir d'une période de pluie abondante). sDéexemple de [I'agriculteur un
représentamen mnémonique (R) pourrait étre : @lwenir des derniers épisodes de pluie

abondante ».

L’Unité éléementaire (U)

Cette catégorie est I'expérience de la construadione actualité, c’est-a-dire d’'une
action. L'unité élémentaire (U) estlacfraction de I'activité préréflexive de rang léup bas
qui est montrée, racontée et commenté@heureau, 2000, p.192). Elle est a la fois la
résultante des autres composantes du signe heradigliexpression synthétique de son
activité. L'unité élémentaire &bsorbe le représentamen qui lui a donné naissance
(Theureau, 2000, p.199). En ce sens, elle moddresémble des possibles pour I'acteur en
opérant une seconde transformation de la strudtateente (E-A-S).
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Inséparable des autres composantes et des autis @ementaires, l'unité
élémentaire (U) peut étre une action pratique, gomimunication, un sentiment, une
focalisation ou une interprétation.

Dans I'exemple choisi, l'unité élémentaire (U) paifr étre : Inquiet, estime que la

pluie peut endommager les cultures.

L’Interprétant (1)

La sixieme composante du signe hexadique, l'inézgmt (I), correspond a la
catégorie de I'expérience humaine de l'ordre d&laéité.

L’interprétant (1) correspond a la validation oinValidation et a la construction de
types et relations entre types a travers la prooluatie l'unité élémentaire (U) du cours
d’action. Il opere une transformation du référdnt® et traduit I'hypothese d’'une constante
transformation, a divers degrés, de I'expérienckasteur et de ses habitudes au cours de ses
interactions.

Dans I'exemple choisi, I'interprétant (I) pourratre : une pluie violente a cette

période de I'année peut endommager la croissarceutiires.

3. Les objets théoriques et leurs constructions

Nous avons dans un premier temps réalisé lors tte oecherche des analyses
locales de l'activité des professeurs stagiairepadir des objets théoriques du cours
d’expérience et du cours d’action. Le premier cgpandant a une description intrinseque et
le second une description extrinseque. Par I'aatoni de ces descriptions, les analyses
locales ont consisté a caractériser des couplages en acteur et sa situation a l'instant t
d’'une situation de formation, avant de procédema analyse de I'histoire des couplages
relatifs & un méme intérét pratique pour I'acteifal;on a construire des cours de vie. Cette
étude a permis de reconstituer la dynamique déiige au cours des segments étudiés de

facon locale.
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3.1. Le cours d’expérience et le cours d’action

Le cours d’action est, par hypothese, une totadiy@éamique qui possede des
propriétés d’auto-organisation, et est constitué'dachainement et de I'enchassement
d’'unités élémentaires. Cela signified«ne part, que ces unités peuvent se succéder, et
d’autre part, qu’elles peuvent étre plus ou moiomposées d’unités plus petites construisant
des unités plus larges(Theureau et Jeffroy, 1994, p.77).

La construction locale du cours d’expérience spgdihypothese selon laquelle
celui-ci consiste en un enchainement de signes.reiid compte de leur construction et de
leur dynamique d’engendrement et renseigne des fivatthns constantes, au cours de
I'activité, du couplage structurel entre I'actetisen environnement (Varela, 1989). Elle rend
compte de la dimension dynamique et historique'atzivité de I'acteur en relation avec sa
situation.

La construction du cours d’expérience est effectupartir de la définition des unités
élémentaires et de leur enchainement a l'aide detian de signe hexadique. Chacun de ces
signes est constitué de six composantes dont go(BrA-S-R-U-I) exprime le fait que
« chaque composante suppose et inclut dans sa cotistrdes composantes qui la précedent
dans la liste» (Theureau, 2000, pp.194-195).

Ainsi théoriquement, la structure d’attente detkac (E-A-S) relative a I'histoire de
l'acteur (Engagement (E)), a sa culture (Réfereni®) et a ses attentes potentielles
(Actualité potentielle (A)) dans la situation hédtdes cours d'action passés, sélectionne ce
qui fait signe ou «choc » pour l'acteur dans laaion (Représentamen (R)), et qui est
susceptible de devenir de l'ordre de l'actuel. Etour, la structure d’attente (E-A-S) est
focalisée puis réduite pour partie par le représaeh (R) en (eR-aR-sR). Ce couplage
dynamique entre I'acteur et sa situation donnesaaise & une émotion, une action ou une
interprétation (Unité élémentaire (U)). Il condégalement a la validation ou a I'invalidation
des connaissances mobilisées et a la constructien nduvelles connaissances
(Interprétant (1)).

Les transformations de la structure dattente (B)Aen (eR-aR-sR) par la
focalisation du représentamen (R) préfigurent ¢meisuivant puisque la base (eR-aR-sR)
constitue la nouvelle structure d’attente ouvramt N nouveau champ de possibles avant

d’étre elle-méme transformée par un nouveau rept@sen (R’) en (eR’-aR’-sR’). Cette
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évolution permanente de signe en signe met en eed&a dynamique de I'expérience, de

I'action et du savoir engagé pour toute activiténaine.

D'un point de vue méthodologique, il est trés difé de documenter les
composantes du signe de l'ordre de la priméité cpnstituent la structure d’attente
('Engagement (E), I'Actualité potentielle (A), Référentiel (S)). Séve (2000), Ria (2001),
Leblanc (2001), Flavier (2001) ou Chalies (2002ppmsent, au cours de leurs travaux
respectifs, de redéfinir opérationnellement la tmesion locale du signe hexadique et de
limiter, pour partie ou complétement, la documeaiatdes composantes de la structure
d’attente (E-A-S) a leur réduction en (eR-aR-sR)l@docalisation du représentamen (R). Au
sein de leurs modélisations respectives, ces aumasentent, en effet, une documentation
des composantes de l'ordre de la priméité reseg@inengagement (E).

Nous avons documenté les composantes du signe igegaein respectant I'ordre
d’apparition des trois catégories d’expérience ps@gs par Peirce (1978). Dans notre
modélisation du signe hexadique, nous avons docidmien structure d’attente (E-A-S)
seulement au niveau de I'engagement (E), puis @RR) correspondant a la réduction de la
structure d’attente (E-A-S) a partir de la focdlma du représentamen (R). Nous avons
présenté I'Unité élémentaire (U) et en derniére pasante I'interprétant (1). Cela s’est traduit

par I'apparition des composantes du signe hexadiguns I'ordre suivant :

Pour la catégorie d’expérience relative a la priéngi
L’engagement (E) (ou le faisceau de préoccupati@ss)constitué des multiples
préoccupations ouvertes depuis le début du coepgpdrience présent et des préoccupations

ouvertes lors d’autres cours d’expérience passés.

Pour la catégorie d’expérience relative a la seébéd

Le représentamen (R) focalisant la structure ditdte(E-A-S), correspond a
I'élément de la situation qui fait signe pour l'agt ; I'unité élémentaire (U) correspond a
I'activité préréflexive ou expérience synthétique kiacteur ; les préoccupations dans la
situation (eR), actualisées par (R), correspondartpréoccupations saillantes pour I'acteur
en fonction de son engagement (E) dans la situaites émergent selon les significations
que l'acteur donne a la situation en méme tempsllgs’sont focalisées par le représentamen

(R). Elles traduisent I'idée de I'expérience det&ur relative & sa confrontation au monde, au
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« choc de la réalité ». Dans I'exemple déja dévetopa partir du représentamen (R)
s’apercoit qu’il pleutet de l'unité élémentaire (e dit qu’il devra annuler les taches
prévues en fin de journgeous pouvons documenter les autres composantesigde
hexadique. Les préoccupations dans la situation) @R l'acteur, actualisées par (R)
(s’apercoit qu’il pleu}, correspondant aux préoccupations saillantes feteur en fonction
de son engagement (E) dans la situation pourrétemt «revoir son emploi du temps etc.

L'actualité potentielle dans la situation (aR) espond aux attentes concrétes de
I'acteur sur la base de son engagement dans ktisitu(eR). L’actualité potentielle dans la
situation (aR) pourrait étre :protéger les récoltes.

Le référentiel dans la situation (sR), issu detliatisation du référentiel (S) par le
représentamen (R), correspond aux éléments de issanaes mobilisés par l'acteur en
fonction de son engagement dans la situation (eR)éférentiel dans la situation (sR) issu de
I'actualisation du référentiel (S) par le représemen (R) (la pluie), pourrait étre lacpluie

constitue un élément contraignant qui nécessiteedeir son emploi du temps

Pour la catégorie d’expérience relative a la tigécé

L’interprétant (1) correspond a la validation, &Validation et/ou & la construction
de connaissances en cours. L'interprétant (l),espondant a la validation, a I'invalidation
et/ou a la construction de connaissances en c@ass lI'exemple choisi, l'interprétant
pourrait étre : «alidation du type : il est difficile de prévoir lmétéo a cette période de

'année».

3.2. Le cours de vie

La description du cours de vie relatif a une pragigst, plus encore que celle du
cours d’action, une « synthése de I'hétérogendle.rElie a la fois des épisodes d’activité
discontinus (pouvant étre relativement éloignéssdbn temps) relatifs a une pratique
considérée, mais aussi des épisodes d'activitdexiéds situées diverses portant sur les
premiers. Cette notion engage une hypothése supptéire concernant I'activité humaine,
celle de la cohérence et de 'autonomie relativeéetesemble des épisodes d’activité relatifs a

la pratique, ceci malgré la discontinuité temperels tels épisodes

L Ce qui revient & dire malgré leur entrecoupemantlps épisodes d’activité relatifs & d’autresiguas.
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La construction du cours de vie est effectuée éirpde I'analyse locale du cours
d’action. Elle permet de relier des périodes durealiaction participant a la transformation
de I'activité relative & un méme intérét pratiqgi#le vise la reconstitution de I'histoire de
moments d’activité pris en compte par I'acteur dauferme d’une intrigue (Veyne, 1971).

Le cours de vie permet de découper dans le fluladivité des moments de relative
stabilité¢ d’'une pratique et les événements marqlentransformation d’'une pratique. Il
permet d'identifier les transformations des prépations, du référentiel, des attentes, des
émotions, interprétations et actions d’'un actelatires a un méme intérét pratique sur des
empans temporels conséquents. Parallelement, cettstruction permet le suivi des

évenements participant a ces transformations.

En synthese, la construction du cours de vie perr@td’identifier le flux global
des préoccupations au cours du temps, ce qui peutréduit sous la forme d’'un ensemble
d’intéréts pratiques poursuivis par l'acteur quowsirent, se déploient simultanément, se
ferment, s’ouvrent a nouveau, se complexifiensisglifient, (b) d’'identifier des événements
saillants et (c) de suivre les transformations agivité en classe au cours du temps.

Un cours de vie n'est pas attaché a une duréecpligtie. Il peut étre documenté
selon des empans temporels variables. Dans le cldieette étude il est parfois limité a
quelques jours (Etude 1), il peut s’étendre susiplurs mois ou années (Etude 2 et 3). Ainsi
des intéréts pratiques particuliers (adopter saabulaire aux éleves, contréler le travail a la
maison des éléves) ont été « pistés » pendantephssimois afin de caractériser leur
importance relative dans l'activité des professesiagiaires a I'échelle de l'année de

formation.

4. Apprehender la construction de [I'expérience
professionnelle via une analyse de la dynamique de

I'activité des professeurs stagiaires

A ce jour, la construction de I'expérience professielle a été appréhendée dans les
études mobilisant le cadre théorique du cours ida& partir de I'analyse de I'engendrement
des couplages d’'un acteur avec sa situation. Rgud#s ont tenté une analyse longitudinale

sur des empans temporels discontinus (Haué, 200®n, 1993). Appréhender la
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construction de I'expérience professionnelle deengbint de vue nécessite d’analyser les
liens d’engendrement entre les trois registres peence — potentiel (primeéité), actuel
(secondéité) et virtuel (tiercéité) — mis en éviepar Peirce et repris par Theureau. L'objet
théorique du cours de vie permet de réduire le filobal de I'expérience pour analyser
I'histoire des couplages relatifs a un intérét igtad pour I'acteur sur un empan temporel
discontinu. Ainsi I'étude de I'expérience des peskeurs stagiaires sur 'année de formation
est réduite a 'analyse de I'histoire de I'activigdative a des intéréts pratiques particuliers en
situation de classe (adapter son vocabulaire awesg) gérer le temps, mettre les éléves au
travail).

4.1. Du potentiel a I'actuel

Le passage d'une expérience potentielle a une iexpér actuelle consiste en
I'actualisation de possible (Clot, 1999 ; Theureb®92). L’actualisation de possible s’opére
sur un mode ouvert (les actions ne sont pas desnatismes intégraux ou des réflexes pré-
cablés), et possede des propriétés telles queokssibes non actualisés continuent d’étre
actifs, en tant qu’ouverts et « empéchés ». Vygdik894) exprimait ceci en affirmant que
« L’Homme est plein a chaque instant de possibilitén réalisées ». Le registre des possibles
a une fonction de proscription, qui interdit cares actions et laisse ouvert un ensemble
d’autres, et non de prescription ou de commandeedaction qui ne serait qu’exécution ou
réaction (Stewart et Varela, 1994). Ces possibbed Bexpression de l'activité passée de
I'acteur. lls sont délimités par une structure @pttrice dynamique (E-A-S) qui définit la
dynamique des ouverts (Salembier, Theureau, Zo@nsermersch, 2001). Un acteur n’est
sensible a chaque instant qu’aux éléments persrdinpoint de vue de son engagement dans
la situation. Cet engagement découle d’'une ou @luside ses préoccupation(s) en cours (E)
qui actualisent une ou plusieurs de ses attented €8 éléments cognitifs appartenant a son
expérience passée, son référentiel (S), permattentnterprétation de cet événement en lien
avec ses préoccupations et ses attentes. lls wmmtila culture de I'acteur au temps t en
fonction de son engagement. Cet engagement, ottigteuanticipatrice (E-A-S), est fonction
des expériences antérieures de I'acteur, qu'diienteet met a disposition ici et maintenant et
dont découle un sentiment de confort, familiar@déntrdle (ou son contraire). En ce sens,
'indétermination propre a linstant considéré m’'gsas totale mais fonction de cet

engagement.
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4.2. De 'actuel au virtuel

Le passage d’'une expérience actuelle a une expérigriuelle s’accompagne d’un
processus de typicalisation (Rosch, 1999). Cefiedjisation consiste en une transformation
située des éléments constitutifs de I'expérienceregjistre virtuel de la regle ou de la loi
(Theureau, 1992), jusqu’a ce que I'engagementtichaintenant leur confere un statut de
possibles ouverts et ainsi de suite. Le dépassedeei#ccéité de I'activité est théoriquement
rendu possible par les enchainements successiissdegistres du potentiel, de I'actuel et du
virtuel, rendant compatibles les éléments de géitéret de singularité grace a ce processus
de typicalisation. Cependant I'actualisation difét’'une mobilisation mécanique de types.
Ces passages et changements de registres ont astécardynamique et interprétatif : la
dépendance de l'action ici et maintenant a I'égledses expériences passées est compatible
avec une compétence, exprimée a chaque instalggpacteurs, a créer et improviser.

En synthése, appréhender I'expérience de cette fpagomet d’analyser une activité
a l'instant t, par exemple une interaction de comsElagogique entre un professeur stagiaire
et son conseiller, et de pister les effets de gnteaction, son devenir, du point de vue de
I'activité du formé. Du point de vue de notre cadi@nalyse, ceci revient a analyser : (a) si
une interaction de formation est significative pbacteur (fait-elle I'objet d’'une actualité ?),
si oui, (b) quels éléments de typicalité sont awitst, validés et invalidés par I'acteur a cet
instant et (c) comment ces transformations formamnhouveau potentiel s’actualisent dans

une nouvelle situation ou sont empéchées (resemnpaotentialités).

5. Cadre éthique

Cette sous-section présente le mode particulieeld¢ion établie entre le chercheur
et les participants. Le cadre théorique, méthodqlag et éthique de cette recherche releve
d’'une conception ou l'activité du chercheur estrdbe de fagon identique a I'activité sur
laquelle porte sa recherche (Barbier et Durand3200

Les options épistémologiques sur lesquelles cetteherche est basée sont

indissociables des questions éthiques qu'elle seul&Ces derniéres concernent notre
collaboration avec: (a) les professeurs stagiagesleurs éléeves, (b) les conseillers
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pédagogiques et (c) les formateurs des départerdentsUFM de Clermont Ferrand. Ces
questions éthiques vives en Sciences de la VienSes Sociales, Psychologie, concernent
également les disciplines plus jeunes telles lésn8es de I'Education.

Cette recherche pose la question d'une ruptureadeohfidentialité du travail
enseignant, celle de I'observation des éleves dadéalisation d’enregistrements vidéo en
classe. Le réseau Open (Observatoire des pratigassignantes) reléve cette difficulté
d’entrer dans les classes pour y mener des inadistig. De plus, cette recherche implique de
considérer les enjeux de titularisation proprearnie de formation étudiée relativement aux
risques de stigmatisation positive ou négative delaborateurs a cette recherche. La
spécificité de cette recherche fait qu’'un ensendseconditions préalables doivent étre
poseées.

Aprés une présentation de notre recherche aux feursa des départements
disciplinaires, un accord oral a été défini avec @un compte rendu des pratiques effectives
sans complaisance. Une présentation orale de noséds et résultats a I'ensemble des
formateurs a été réalisée a chaque fin dannéedeil. Les formateurs nous ont conviés a
I'ensemble des réunions de départements susceptitdarichir notre recherche. En ce qui
concerne la collaboration avec les professeursasteg et leurs éleves, un accord a été
convenu en début d’'année. La collaboration avecdaseillers pédagogiques a nécessité leur
accord quant a notre présence et a la possibdit€aliser des enregistrements. L'essentiel du
travail a été par la suite d’entretenir ces coltabions par des contacts réguliers. Un intérét

particulier a été porté a une séparation entre degux évaluatifs et les finalités

d’intelligibilité de la recherche.
5.1. L’intégration aux départements de 'N"UFM

Au sein des IUFM prévaut une organisation selon degrés d’enseignement
(premier et second degré). La formation relativesacond degré est organisée selon divers
départements disciplinaires (Histoire Géographetires, Mathématiques, EPS, etc.). Notre
volonté a été de dépasser notre attachement ditrpl afin d’aborder des questions propres
a l'activité des professeurs stagiaires de plusielisciplines d’enseignement. Ce choix était
sous-tendu par I'idée que la comparaison de I'aétiles professeurs stagiaires de différentes
disciplines pouvait préciser les éléments commums stagiaires et les éléments plus

spécifiques a la discipline enseignée.
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Notre rattachement a la discipline EPS a suppadahlissement de collaborations
avec les acteurs de la formation d’autres départsme responsables de départements,
formateurs et conseillers pédagogiques en postes lda établissements de I'’Académie de
Clermont Ferrand. Nous avons proposé a plusie#rsiafstes de la discipline de s’associer a
notre rechercheia le contrat de recherche ACI (EF 0029). Cette étudasi été menée avec
I'appui de spécialistes disciplinaires volontaipesir travailler sur I'analyse des données.

L’accés au département EPS a été facilité par motspre parcours de formation.
L’appartenance a une méme discipline, les lienkliétaepuis plusieurs années ont facilité
notre action de recherche et facilité les réflegimur les dispositifs et interventions en
formation. L'acces aux autres départements (Hist@déographie et Mathématiques) a
supposeé de préciser par des présentations détdaieebjectifs de nos travaux.

Les principaux interlocuteurs ont été les respolesatie département ainsi que les
responsables des PLC2. Tous ont été attentifs aamcées de notre recherche et a nos
propositions. Ils ont joué un réle essentiel dastsenprise de contact et intégration aupres des
professeurs stagiaires et des autres formateursdgpartement. Les responsables de
département nous ont également informés des entgbloismps des professeurs stagiaires et
de la tenue de réunions de département susceptiblasus intéresser. Cette recherche a été
'occasion de nombreuses discussions informellege su la présentation de rapports de
recherche au département. A la suite de ce conmsiag avons realisé des entretiens plus
formalisés afin de garder une trace des discussiossitées par notre recherche au sein des
départements.

L’intégration a la rentrée universitaire 2005 apattement EPS en tant qu’Attaché
Temporaire a 'Enseignement et a la Recherche (ATEbBuUs a permis de constituer un
groupe de réflexion sur la formation délivrée ainsdu département, d’envisager des
modifications dans le plan de formation et de psgpales interventions directement issues de
nos travaux de recherche. Ceci a également amenéauvelle question, celle du double
statut de chercheur et d’évaluateur aupres deggmedrs stagiaires. Dans ces circonstances
nous avons fait le choix de ne pas engager de tpdgerecherche avec les professeurs
stagiaires envers lesquels nous avions un statévabliateur (direction de Mémoire

Professionnel ou présidence de jury lors de l&atitation).
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5.2. L’intégration dans les établissements scolaires dauy

de DOome

Les responsables des établissements scolaires coneilli favorablement notre
recherche suite a une présentation de notre padt lat précision des questions relatives
notamment au droit & I'image. L’'établissement ditiens de travail pour mener cette
recherche a supposé l'inscription dans I'environeehaes acteurs. Les premiers contacts ont
consisté a répondre aux interrogations des engsaigyrealégitimer notre présence et I'objet de
la recherche (« Comment est-il possible qu’un @tdinon spécialiste de la discipline vienne
observer un professeur stagiaire en Histoire G@bggd? »), a faire face aux salves de
guelques professeurs critiques relativement auxerebes sur I'éducation (« Vous faites de la
recherches a I'lUFM, mais sur quoi? »). Nous av@megressivement découvert une
communauté, ses lieux de rencontre (cabinet d'Hesteéographie, salle des professeurs), sa

culture et ses habitudes de travail.

5.3. La contractualisation de la collaboration avec les

professeurs stagiaires

Les conditions de la collaboration entre partictpagt chercheur ont été précisées
dés le départ de la recherche. La demande initlalgarticipation a la recherche a été
formulée sous forme d’'un appel au volontariat ereafion des professeurs stagiaires de
'lUFM de Clermont Ferrand. Cette demande a étéatfiee en tout début d’année sous la
forme d'une présentation de la recherche. Les psei@rs stagiaires intéressés ont été
regroupés afin que le chercheur puisse répondeuid linterrogations. Un contrat verbal
régissait les modalités de leur engagement etscaéideur collaboration. Ce contrat, présente
lors de la rencontre organisée entre le cherchel@separticipants au début de la recherche,
cadrait les aspects essentiels des relations enéreheur et stagiaires. Ont été énoncées les
regles de : (a) demande d’autorisation écrite iveatau droit a I'image, (b) garantie de
confidentialité préservant 'anonymat et I'intimites personnes, (c) possibilité d’anonymat
des comptes-rendus (notamment en raison de I'uséageent de la vidéo), (d) exploitation
des résultats avec I'aval des acteurs exclusivemess fins de recherche et d’intervention en

formation et de (e) dissociation des enjeux deetherche et de la titularisation. Sur la base
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de ce contrat nous avons pris par la suite comrtast les conseillers pédagogiques, tuteurs,
éleves et chefs d’établissement concernés pardéssgeurs stagiaires volontaires pour cette
étude.

Le contrat établissait en outre deux principes orajeLe premier était celui d’'une
coopération, le chercheur ne se placait pas ertiggogie surplomb mais en position de
compréhension de l'activité des professeurs stagaile second principe établissait la
possibilité des professeurs stagiaires de rompoetamoment leur engagement. L'inscription
de cette these dans le cadre d’'un contrat du Mimstle la Recherche et des Nouvelles
Technologies (ACI) a été de notre point de vue émént facilitant le déroulement de la
recherche. Elle a été un gage de sérieux pourffésethites personnes concernées par I'étude

et a suscité a la fois un vif intérét et de foetentes autour de la recherche.

5.4. Conditions d’observation et restitution des recues

Les professeurs stagiaires accueillent ponctuehémes personnes extérieures dans
leurs classes. Parmi eux nous pouvons citer lesedlters pédagogiques, les formateurs,
I'inspecteur pour la titularisation des agrégés,eaaore par exemple des éleves du premier
degré présents sur une journée pour prendre unigrentact avec leur futur college. En
raison de ces sollicitations nous avons été aftte@tine pas surcharger les professeurs
stagiaires et a convenir avec eux des conditiombs#rvation et d’enregistrement. Le
professeur stagiaire a été, en dernier ressonj qei a décidé de I'opportunité ou non de
notre présence en fonction des circonstances.

Les matériaux recueillis ont été restitués auxgeeéurs stagiaires pour faire 'objet
d’'une validation de leur part et étre considérénrme exploitables. Dans la plupart des cas
leurs interventions ont consisté en des compléntémf®rmations.

Les conditions matérielles de recueil des discearautoconfrontation participent au
contrat entre chercheur et acteurs. Elles ont égugale été préalablement précisées: la
nécessité d’'une salle calme pour I'entretien d'eomdrontation, si possible sur le lieu de
travail et d'un moment de disponibilité suffisamméong — de une a deux heures — si
possible immédiatement apres l'enregistrement. @asetiens, filmés, se sont déroulés

pendant le temps libre des stagiaires volontaires.
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Chapitre 3

Démarche et Méthode

Ce chapitre présente les principes méthodologigqiescette recherche. Il est
compose de trois sections.

La Section 1 détaille la démarche de recherche.fbfsente son architecture a partir
de trois études successives et la logique itérgtivéui est associée.

La Section 2 détaille la procédure générale deeibcles données commune aux
trois études constituant cette recherche. Elle eptés les dispositifs d’observation,
d’enregistrement et d’entretien d’autoconfrontatiois en ceuvre.

La Section 3 détaille les principes de traitemes#t données pour I'analyse locale du
cours de vie des professeurs stagiaires.
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1. Une démarche de recherche itérative

Nous présentons dans cette section la démarcheepipcette recherche, ses
caractéristiques et précisons la fagon dont elfeaort a la compréhension de la construction
de I'expérience professionnelle des professeugsastas en formation.

Cette recherche s’appuie sur trois études sucesssi@hacune de ces études
s’attache a la construction de I'expérience prodeseelle des professeurs stagiaires a partir
de l'objet théorique du cours de vie (Theureau,620@haque étude conduit: (a) a la
production de résultats (publiés ou exposés lorea®ques), (b) a une modélisation de
I'activité des formés et (c) a la définition d’'urouvel observatoire, précisant de nouvelles
questions de recherche selon les limites de I'éamtérieure. Ainsi la démarche de cette

recherche se distingue par sa complexificatiometitgration.

Premierement, cette démarche de recherche se @@acpar sa complexification
dans le sens ou elle concerne un nombre de plptusnmportant de contextes de formation
[de 3 contextes de formation pour I'Etude 1... a Btertes pour I'Etude 3] et dans la mesure
ou I'empan temporel considéré pour le recueil dendes est de plus en plus conséquent [de
10 jours pour 'Etude 1 a une année de formatiomr p&tude 3]. A ce titre, elle peut étre
percuea posteriori comme un «tatonnement maladroit » (Geertz, 200&nt dans un
premier temps une compréhension élémentaire dedience des formés, limitée aux
transformations observables a I'échelle de queljueas de formation, pour progressivement
se rapprocher de I'étude de I'expérience des fodm&Echelle de 'année de formation.

Deuxiemement, cette démarche de recherche se @dsactgalement par une
montée en généralité selon une succession de @épasts visant a asseoir progressivement
des résultats de plus en plus avérés (Geertz, 28@8)n un processus itératif, les résultats et
modélisations produits lors de I'Etude 1 sont e&irdgés a I'aune des résultats des études
postérieures. Ainsi, les connaissances produitesocams de cette recherche suivent une
dynamique de proche en proche et la successiogtddes rend possible la précision et/ou
réfutation des résultats et des modélisations. deesieres ont été effectuées avec plus ou
moins de discernement et de prudence selon quEk@puyaient sur un cas singulier ou sur
un ensemble de cas estimeés typiques.

Au final, cette démarche de recherche se démarguerpcontact avec le terrain tout

au long de ce travail de these de fagon a confréeseconnaissances produites a I'empirie a
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partir d’approximations successives. Trois étudescassives forment le corpus de cette

recherche.

-L’Etude 1 a pris en compte deux contextes de faomagur une période de 10 jours.
Elle décrit de quelle facon les professeurs steggaen EPS se forment au gré de
situations d’enseignement en classe et d’entreligeconseil pédagogique (échelle : 10

jours).

-L’Etude 2, menée sur 3 mois, a concerné un pluadgreombre de contextes de
formation et a visé la documentation de momentstiiéé antérieurs a la recherche et
par conséquent non observeés. Elle décrit de gteailen les professeurs stagiaires en
EPS se forment entre situations d’enseignementlasse et diverses situations de

formation en centre (échelle : 3 mois).

-L’Etude 3 a consisté en un suivi régulier de latéi des formés dans lquasi

totalité des contextes de formation sur une anné®ltete de formation (8 mois). Elle
décrit de quelle facon les professeurs stagiairas Histoire Géographie et
Mathématiques se forment entre situations d’ensemgmt en classe et diverses

situations de formation en centre (échelle : umearde formation).

Les questions de recherche ont ainsi été spécifiaase recherche a l'autre en
fonction des résultats obtenus et de leurs limiisr I'interprétation et la modélisation de
I'activité des formeés. Selon cette démarche iteeaties objets d’analyse et leur observatoire
ont été précisés de facon a dépasser les limiesédaltats obtenus. Ainsi, pour chacune des
trois études constitutives de cette these ont ééSeptés : les questions de recherches
spécifiques a I'étude, les précisions relatives anéthode d’analyse, les analyses les plus
détaillées et représentatives de nos résultatsgdignassion, une synthése et une modélisation
de I'expérience des formeés pour finir par les atgpet limites de I'étude et la nécessité d’'un

nouvel observatoire.
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2. Procédure

2.1. Dispositif de recueil de données

Cette sous-section détaille les dispositions métlogiiques prises pour recueillir les
matériaux empirigues exploités ensuite pour I'aselgle I'activité des professeurs stagiaires.
Ces dernieres sont communes aux trois études. f)pas de données ont été recuelillis : (a)
des données d’observation et d’enregistrement audé@p des situations de formation et (b)

des données d’autoconfrontation.
2.1.1. Données d’enregistrement et d’observation

Les enregistrements ont été réalisés a I'aide doameéra numérique sur pied et d’'un
micro sans fil (HF). lls ont été effectués de facontinue et selon des plans larges permettant
une vue simultanée des acteurs. Le chercheuratteshé a limiter les effets de sa présence.
Lors de I'enregistrement des lecons, il s’est asslerl’accord des éleves en leur expliquant le
but de son travail et sa facon de filmer respedtanbnymat. Le matériel, minimaliste, a été
positionné a un endroit non utilisé et en retra@. méme procédure a été suivie pour les
enregistrements relatifs aux autres contextes regfioon.

Au cours des enregistrements, le chercheur s’esté@pour tadche d’observer et de
noter les informations susceptibles de complétsrdennées d’enregistrement vidéo. Par
exemple lors des enregistrements en classe, nons awté la position de la lecon par rapport
au cycle, 'effectif de la classe. Plus généralemmaus avons relevé toutes les informations
susceptibles de contextualiser ces données vidéos.

2.1.2. Données d’autoconfrontation

Des entretiens d’autoconfrontation ou plus larganadenremise en situation ont été
réalisés quelques heures apres les enregistremefgdendemain suivant les préférences des
professeurs stagiaires. Ces entretiens ont regrthilonologie des situations considérées en
s’appuyant sur les enregistrements vidéo mais aussles traces écrites produites par les

professeurs stagiaires lors de leurs préparatieriegbn (Etude 1), lors des ateliers d’analyse
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de pratiques (Etude 2), a I'occasion des entretdsonseil pédagogique, des temps de
formation en centre ou encore en s’'appuyant sutrdees écrites figurant sur leurs agendas
(Etude 3).

Le chercheur invitait les professeurs stagiairdgcrire et a commenter leur activité
en les confrontant aux traces de leur activité afgri chronologique. Par exemple, pour
'Etude 1 les professeurs stagiaires ont commesié activité lors de la Lecon 1, lors de
I'Entretien de formation, lors de la Préparationlad.econ 2 yia les inscriptions reportées
sur leurs feuilles de Préparation de la Lecon 2prst de la Lecon 2. Chacun d’eux pouvait
arréter la bande vidéo et revenir en arriére. letgnces du chercheur visaient a aider les
professeurs stagiaires a décrire leur activité €aasurer d’'une compréhension mutuelle de
cette derniére par une demande de précisions.

Les questions du chercheur portaient sur la deasmmiples actions et des événements
de facon a resituer les professeurs stagiaires ldansituations étudiées. Elles avaient pour
fonction :

(a) de remettre I'acteur dans la situation commentée

Par exemple : kt 13, tu demandes aux éleves de venir vers.to»?, «La, quand

ton conseiller pédagogique te demande pourquoigueastes pas a cbté de cette

éleve, qu’elle est ta réactions?; «Au moment ou tu marques sur ta fiche de
préparation de lecon<Sandra et Gino ; Aila et Géraldine ; Pauline et Ricd »
gu’est-ce que tu cherches a faire,?

(b) d’inciter les professeurs stagiaires a préciser les commentaires

Par exemple : ¥u me dis que ce moment la est crucial, tu peur dite plus 2 ;

«Tu es surpris par cette remarque de ton consefber

(c) d’obtenir des informations supplémentaires sur d’atres situations observées

Par exemple : €e que tu fais la, c’est ce que tu avais prévuaile iu moment de

préparer ta lecon »,

(d) de s’assurer d’une description centrée sur 'actité étudiée

Par exemple : €e que tu me décris Ia, c’est ce que tu te didasse ou c’est ce que

tu te dis |& en visionnant cet extrait aprés-coug?

?2 Ce questionnement vise a distinguer les momenlssoprofesseurs stagiaires décrivent au cherdtaetivité
visionnée ou font part de leurs réflexions au madmereme de [I'entretien d’autoconfrontation. Ce
questionnement permet au chercheur de distinggsedéscriptions de I'activité préréflexive (celleeqlion
recherche a documenter) de I'activité réflexiveiésit se surajoutant a la premiére et induite pdisigositif de
recueil de données.
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Ces entretiens d’autoconfrontation ont été filmégaton a obtenir les commentaires
des professeurs stagiaires simultanément au visinant de leurs actions. lls ont duré en

moyenne 140 minutes.

3. Traitement des données

Le traitement des données a été réalisé selonéi@ies successives.

3.1. Repérage des épisodes d’activité relatifs a un méme

« intérét pratique »

La premiére étape a consisté a un repérage dege®mnelatives a un méme intérét
pratique a partir des données d’autoconfrontatotitre d’exemple, nous pouvons citer pour
'Etude 1 les intéréts pratiques suivants : instdlk matériel pédagogique, gérer la répartition
des éleves dans I'espace, aider individuellemengleves dans la réalisation des exercices.
Ceci a été réalisé pour chaque professeur stagiaine I'ensemble des situations de formation

investiguées.
3.2. Mise en correspondance des données

Suite au repérage précédent, la seconde étapeserspr la mise en correspondance
des données d’enregistrement et d’autoconfrontatitetives a un méme intérét pratique.
Elles ont été présentées de fagon synthétiquepdditable pour la suite du traitement. Les
enregistrements ont été visionnés et auditionné€s principales actions ont été décrites et les
communications transcrites sous la formevdebatim Parallélement, les autoconfrontations
ont été transcrites sous la forme wrbatimet mises en correspondance avec les actions
précédemment renseignées. Les signes de ponctisatizents ont été utilisés pour rendre
compte de la dynamique des communications entralif&rents acteurs. Trois points de
suspension « ... » marquent les silences et lesatiéss tandis que les crochets «[...] » ont
été employés pour insérer des indications compléres et rendre plus explicites les

interactions.
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3.3. Identification des composantes du signe hexadique

Suite a la mise en correspondance des donnéespiseEme étape a consisté a
identifier pour chaque unité significative les casantes des signes hexadiques. Ceci a
permis de caractériser le couplage a I'instantihdicteur a sa situation de formation. A partir
de I'ensemble des signes hexadiques a été recsestas dynamique de I'activité de facon a
caractériser I'histoire des couplages relatifs @ omeme pratique au gré des situations de

formation.
3.3.1. Construction des signes hexadiques

Le signe hexadique est constitué de six composaetegférant aux trois catégories
de I'expérience humaine proposées par Peirce (185 8prdre de la priméité : 'engagement
(E), l'actualité potentielle (A) et le référentigd), de la secondéité : le représentamen (R) et
I'unité élémentaire (U) et de la tiercéité : l'impeétant (1).

A patrtir des options théoriques développées da@hépitre 2, nous avons procédé a
la documentation des différentes catégories d’expée en respectant I'ordre de construction
des signes. Cet ordre de construction conservdréod'apparition des trois catégories de
I'expérience humaine proposées par Peirce. Celat steaduit par l'apparition des
composantes du signe hexadique dans I'ordre suivBemgagement (E), le représentamen
(R), les préoccupations dans la situation (eRytuialité potentielle (aR), le référentiel (sR),

I'unité élémentaire (U) et I'interprétant (1).

3.3.2. L’identification et la nomination des composantes és signes

hexadiques

L’identification et la nomination des composantess gignes hexadiques ont été
réalisées, selon un questionnement spécifiquertat Jaine analyse simultanée des données
mises en correspondance. Nous présentons ici cstigueement et les conventions de

nomination pour chacune des composantes du sigeliogie :
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Pour I'engagement (E) :

Quelles sont les préoccupations du professeurastagelatives a ses actions passées
lors du cours d’expérience présent ou du courspda&nce passeé ?

Les préoccupations ont été caractérisées par upme v@laction a linfinitif. Par

exemple : « Déléguer l'installation du matériel @lgves ».

Pour le représentamen (R) :

Quel(s) élément(s) rappelé(s), percu(s) de la tatuafait (font) signe(s) pour
I'enseignant a l'instant étudié ?

Le représentamen (R) est caractérisé par un groopg@nal pouvant étre suivi
d’adjectif(s) qualificatif(s). Lorsque les professe stagiaires exprimaient, lors de
I'autoconfrontation, différents éléments faisargn& pour eux dans la situation, nous les
avons présentés sous forme de liste. Par exemplees notes inscrites sur sa feuille de

préparation de lecon ».

Pour les préoccupations dans la situation (eR) :

Quelles est (sont) la (les) préoccupation(s) sui#i@) dans la situation chez
I'enseignant en fonction de ce qui fait signe poug l'instant étudié ?

Les préoccupations dans la situation (eR) sontiexdams au travers d'un verbe
d’action a [linfinitif suivi d’'un complément d’objedirect et/ou indirect. Lorsque les
professeurs stagiaires exprimaient, lors de ['¢dieine en autoconfrontation, plusieurs
préoccupations saillantes simultanément, nousvessaprésentées sous forme de liste. Par

exemple : « Donner aux éleves ses consignes satdliation du matériel ».

Pour I'actualité potentielle (aR) :

Quelles sont les attentes concretes du profestagiaise dans la situation a I'instant
étudié compte tenu de ses préoccupations dansuktian (eR) ? Quel résultat attend-il de
son action ?

L’actualité potentielle (aR) a été nommée souiané d’une proposition débutant
par « attentes liées a ».suivie des éléments spécifiant ces attentesquer les professeurs
stagiaires exprimaient plusieurs attentes lors 'éetretien en autoconfrontation, nous les
avons présentées sous forme de liste. Par exempidtentes liées a la mise en place rapide

du matériel par les éleves ».
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Pour le référentiel dans la situation (sR) :

Quels sont les éléments de connaissances mobiiaés la situation par le
professeur stagiaire pour agir a lI'instant étudié ?

Les éléments de connaissances ont été nommésla d¢lai propositions comprenant
un sujet, un verbe et des arguments complétanédeev Lorsque les professeurs stagiaires
exprimaient, lors de I'entretien en autoconfromtati difféerents éléments de connaissances

mobilisés dans la situation, nous les avons présesttus forme de liste.

Pour I'unité élémentaire (U) :

Que fait le professeur stagiaire ? Que pense-Qili@ ressent-il ?

L'unité élémentaire a été nommée au travers d'urbesed’action suivi d’un
complément d’objet direct et/ou indirect. Un secerdbe d’action au participe présent a été
utilisé dans le cas d’'un engagement pluriel du gesdur stagiaire. Par exemple : « Mal a
l'aise, Caroline réfléchit a une facon de délégliestallation du matériel aux éleves »,
« Accepte la remarque du formateur en estimant a® gvoir suffisamment préparé la

programmation des exercices de I'échauffement ».

Pour l'interprétant (1) :

Quelles sont les connaissances ou types en couwrsnd&ruction selon un processus
de confirmation ou d’infirmation par le professetiagiaire a I'instant étudié ? Ce processus
s’exprime sous la forme d’une construction de tgpesous la forme d’'une augmentation ou
d’'une diminution de la validité d’'un type antérieorent construit par le professeur stagiaire.

Quels sont les types construits par le professéagiasre a linstant t ? Par
exemple : « Construction du type : L'installatiom mhatériel par les éléves peut étre initiée en
faisant mettre en place aux éleves une partie déarrab».

Quels sont les types validés par l'acteur ? Pameke: « Augmentation de la
validité du type : La constitution de couples dv&g complémentaires permet une installation
du matériel rapide et sans chahut lors de la lecdans ce cas l'interprétant (I) consiste en
'augmentation de la validité d’'un type construitd du cours d’action présent ou lors d’'un
cours d’action antérieur.

Quels sont les types invalidés par I'acteur ? Ramgle : « Diminution de la validité

du type : Les éleves profitent des temps de maatijpml du matériel pour chahuter ». Dans ce
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cas l'interprétant (1) consiste en la diminutionldevalidité d’un type construit lors du cours

d’action présent ou lors d’un cours d’action argéri
3.4. Description de la dynamique de I'activité

Suite a l'identification et a la nomination des gmsantes des signes hexadiques
pour chacune des situations étudiées, il s'agitraddiser une description compréhensive
permettant de restituer la dynamique temporell€aitivité. Cette étape consiste a préciser
les relations de cohérence et d’engendrement dgessidocumentés. Conduite de facon
chronologique, elle permet de décrire plus en pdéor les transformations propres a
I'intérét pratique considéré au gré des situatidasormation. Sont indexés au sein de ces
descriptions les composantes du signe hexadiquéfides et nommées préalablement.

3.5. Structuration du corpus pour I'analyse

L’analyse est conduite a partir de données hétéemyeCette spécificité nécessite de
distinguer la fonction de ces données. Haué (2@@)ngue les « données noyau » pour
'analyse intensive des « données complémentaipesus la généralisation. Nous reprenons
cette distinction pour notre recherche.

Les «données noyau » sont suffisamment riches gooner lieu a une analyse
qualitative fine. Concretement elles permettent whescription de I'expérience des
professeurs stagiaires dans de multiples situatidmsformation et sont suffisamment
complétes pour que chacune des situations fasbgt’d’'une analyse des composantes de
I'expérience. Ces données sont présentées dansXbaustivité dans les chapitres suivants.
Les données pour I'analyse intensive rassembleist ¢ours de vie pour I'Etude 1, trois cours
de vie pour I'Etude 2, quatre études globales dgdtoires de formation et trois études
locales consacrées a I'étude de la construction’aedg@érience professionnelle lors des
premieres semaines de stage pour I'Etude 3.

Les données pour la généralisation permettent dmgdé des tendances sur le
caractére plus ou moins typique d’'un processus¢c@aparaison avec les « données noyau ».
Ces données servent a estimer la portée des amalyaditatives sans pouvoir donner lieu a

une analyse intensive. Elles sont reportées enxasnéCf. annexes 2, 3 et 4). Elles
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rassemblent des analyses ponctuelles (Etude 13Reattdes entretiens visant une estimation
du caractére formateur des diverses situationsmeation (Etude 3).

Le principe retenu pour l'analyse est de priviggies « données noyau » et de
privilégier I'étude de la singularité de I'expéraan La généralisation a partir d’'une population

statistiqguement représentative n’est pas recherchée

3.6. Procédure de modélisation de [lactivité des

professeurs stagiaires a partir d’analyses singuliés

Le cadre d’analyse du cours d’action permet unerge#gon détaillée de périodes
d’activité singulieres et plus particulierement whescription de la dynamique des couplages
acteur-situation. En dépit de son caractere owfteimdéterminé, cette dynamique présente
des formes reconnaissables.

L’identification de ces régularités a été effectygm un processus itératif de
cumulation et de comparaison des résultats darmgemier temps pour chacune des études
(Cf. Synthéses et modélisations relatives aux Etdde et 3) puis, dans un second temps en
reprenant I'ensemble des modeélisations intermédiaafin de réaliser une modélisation
d’ensemble de I'expérience sur I'année de formatidi Section 1, Partie 3). Le repérage de

régularités a été réalisé a l'aide de différentesgdures :

- Identification du caractere typique de I'expérienden acteur sur la base du
contenu de ses verbalisations. Soit le profesgagiagre énoncait lui-méme
le caractere typique de son expérience (par exemgkhaque fois que je les
envoie chercher le matériel ils se dispersent dargymnase> ; « A chaque
fois que je donne mes consignes au présent lessaheattendent pas la fin de
mes explications) ; soit le chercheur identifiait le caractérpityye de son
expérience par la mise en évidence d’engagememésstypréoccupations-
types, événements-types, émotions-types ou sihstipes (toujours en

partant du contenu des verbalisations de I'acteur).

- Identification de similitudes au niveau des compbss des signes entre des

analyses provenant de différents acteurs. Par deengs situations de
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transition entre deux exercices sont vécues paprefesseurs stagiaires en
EPS selon des préoccupations, des émotions siesildiées notamment a la
sécurité des éléves, a la délivrance de consiglaes et concises) qui
témoignent du caractere typique de leurs expérgence

- Identification de similitudes entre les acteursnateau des composantes des
signes sur I'année de formation ou relativemenes geriodes particulieres
de I'année de formation. Par exemple, les premigseesaines de formation

sont vécues par les professeurs stagiaires setoprdeccupations typiques.

Pour I'Etude 1, la comparaison de huit cours desue dix jours de formation a
conduit au repérage de trois modalités de transfttom de I'activité des professeurs
stagiaires entre situations d’entretien de fornmaéibsituations d’enseignement en classe. Ces
trois modalités ont été constituées en référengestfats typiques des situations d’entretiens
de conseil pédagogique sur I'activité des professsiagiaires en situation de classe.

Pour I'Etude 2, la comparaison de trois cours aesur trois mois de formation a
conduit a la modélisation de deux modalités (r@ectve et prospective) de transformation
de lactivité des professeurs stagiaires. Parmi amalyses certaines reposent sur la
comparaison d’analyses singulieres. Cependant, ldanmgesure ou elles ont été repérées et
décrites, elles participent & un début de modéisaiont la typicalité reste a confirmer par
des analyses ultérieures.

Pour I'Etude 3, la comparaison de quatre coursidesur I'année de formation a
conduit ala modélisation des préoccupations tygsqdes professeurs stagiaires a des
périodes particulieres de I'année de formation flesmieres semaines de formation) et plus
largement a la modélisation de leur expérience $ausrme de parcours sur I'année de
formation (grace a [lidentification de transfornweis de I'expérience plus ou moins
communes a I'ensemble ou a une partie des professstagiaires). Cette étude a également
proposé une comparaison des préoccupations d'ufegseur stagiaire a celles de son
conseiller pédagogique sur I'année de formation.

L’ambition de ces modeélisations est de décrire toila des processus singuliers et

des processus typiques. En effet, il semble togsiamportant de mettre en évidence les
éléments de généralité de notre corpus sans pdantanégliger l'intérét de décrire la
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singularité des parcours de formation. Cette ratieeest a considérer comme une premiere
étape dans un processus plus large de descriptidiadadivité des professeurs stagiaires en
formation. En conclusion de cette premiere palgig objectifs principaux poursuivis par cette

recherche sont de décrire, analyser et modéligatiVité des professeurs stagiaires sur

I'année de formation et de proposer une aide ateueset concepteurs de formation.
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PARTIE 2

RESULTATS

Cette partie est constituée de trois chapitresc@hae ces chapitres est consacré a
la présentation d’'une étude.

Le chapitre 4 décrit et analyse de quelle facorplegesseurs stagiaires en EPS se
forment au gré de situations d’enseignement erselas d’entretien de conseil pédagogique
(échelle : 10 jours).

Le chapitre 5 décrit et analyse de quelle facorplegesseurs stagiaires en EPS se
forment entre situations d’enseignement en clasderses situations de formation en centre
(échelle : 3 mois).

Le chapitre 6 décrit et analyse de quelle facorptegesseurs stagiaires en Histoire
Géographie et Mathématiques se forment entre gihgat’enseignement en classe et diverses

situations de formation en centre (échelle : umearde formation).
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Chapitre 4

Etude 1 : Le cours de vie de professeurs
stagiaires en classe et lors d’entretiens de
conseil pédagogique a I'échelle de guelques

jours de formation
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1. Questions de recherche spécifiques a I'Etude 1

Cette premiere étude a pris en compte deux costelddormation sur une période
de 10 jours. Elle décrit de quelle facon les predess stagiaires en EPS se forment au gré de
situations d’enseignement en classe et d’entrelieconseil pédagogique. Deux questions de

recherche structurent plus précisément cette Etude

- Comment les transformations de I'expérience erasdn d’entretien de consell
pédagogique participent-elles a la transformatien I'dxpérience en situation
d’enseignement en classe ?

- Dans quelle mesure les conseils prodigués par neeiiter pédagogique ont-ils

une influence sur I'activité des professeurs steggaen situation de classe ?

2. Observatoire pour I'Etude 1

Un formateur et trois professeurs stagiaires ercaihn Physique et Sportive (EPS)
ont été volontaires pour collaborer a cette ét@deoline, Julie et Guillaume, agés de 23 a 25
ans au moment de I'étude, étaient tous les trafepseurs stagiaires en deuxieme année

d’'IUFM. Caroline et Julie avaient réussi le CAPERBSjllaume 'Agrégation.

Pour chaque professeur stagiaire, deux leconsntista’une semaine et un entretien
de conseil pédagogique réalisé quelques heures &pgremiere lecon ont été enregistrés
(Cf. Figure 1).

Les deux lecons ont été effectuées avec une méamsseckt a partir d'une méme
activité sportive. L'entretien de conseil pédagogi@ été conduit par le formateur a partir de
I'enregistrement vidéo de la premiére le€brCe dernier incitait les professeurs stagiaires a
décrire leur action en classe, a réflechir auxiaiftés rencontrées et a envisager des

évolutions afin de les dépasser.

% L'entretien de conseil pédagogique est tradititienegnt mené a partir d’observations et de notesegpar le
conseiller pédagogique. Nous avons observé destiemis de conseil pédagogique a partir d’enregistras
vidéo. Ces derniers, bien qu'ils restent rarest demplus en plus utilisés sur le terrain.
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TC 09:eui2E

TC 28:37:

Lecon 1 Conseil Pédagogique Lecon 2

Echelle : 10 jours

Figure 1 : Enregistrements réalisés pour I'Etude 1

Pour L’Etude 1, huit cours de vie ont été analysgden les principes de traitement
précisés dans le Chapitre 3. lls ont donné lievepérage de trois modalités de construction
de I'expérience professionnelle. Nous avons vologri@gent choisi de limiter la présentation
des résultats aux trois analyses ayant donné limeanalyse intensive (données noyau) tout

en reportant les éléments de typicalité repérgimes ces huit analyses.

3. Analyse du cours de vie n°1 [CV1-Etudel]

Ce premier cours de vie concerne Caroline, protessagiaire de 25 ans. Il porte
sur quatre situations successives ayant chacuihe tilagestion du matériel. La premiére est
issue de la Lecon 1, il s’agit d’'une situation delgnement [S1] lors de son Stage en
Responsabilité. La seconde est issue de I'entrdgeronseil pédagogique post-legon, il s’agit
d’'une situation d’interaction avec le formateur J[SRa troisieme est une situation de
préparation de lecon [S3]. La quatrieme est isseidadLecon 2, il s’agit d'une situation
d’enseignement [S4] lors de son Stage en Respdisabes Lecons 1 et 2 sont les quatrieme
et cinquieme d’un cycle de Gymnastique de sepnkegwec une classe de"s

Des moments de réflexion et d’écriture postériearsl’entretien de conseil
pédagogique et dédiés a la Lecon 2 ont été anayygimtir des fiches de préparation de
lecon. Nous les considérons comme des situationfomheation pouvant participer a la
construction de I'expérience professionnelle a pattére. Ces situations, non enregistrées,
ont été documentées au cours de I'entretien d’anfoantation a partir des notes écrites des

professeurs stagiaires relatives a la préparagdegbn (Cf. Figure 2).
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Lecon 1 Conseil Pédagogique | Préparation Legon 2 Lecon 2
[S1] [S2] [S3] [S4]

Echelle : 10 jours

Figure 2 : Situations considérées pour I'analysealus de vie

Description 1 de I'activité lors de la Lecon 1 [S1]
Avant le début de sa lecon [S1], alors que noupgriéns notre matériel d’enregistrement,
Caroline installait différents ateliers de Gymnaisé : tremplins, trampoline, cheval, caisses
en bois (appelées « plints »), tapis légers eeautpis épais de réception. Une trentaine de
minutes lui ont été nécessaires pour réaliser d¢atiee. De taille modeste, elle réussissait
difficilement & ouvrir seule certains tapis épagsrdception. De la méme maniere, la fin de

lecon a donné lieu a une désinstallation du matérie

Extrait 1 de I'entretien d’autoconfrontation a partir du visionnement de la Lecon 1

Caroline: La, il est moins vingt [13h40], jinstalle le n&iel avant que les éléves arrivent, c’est long,
¢a ne me fait pas plaisir mais je trouve que c@ahgereux avec cette classe. Je sais qu'ils gont
capables de tout, ils en profitent pour faire n'ionge quoi dés qu’on leur demande de gérer le melktéf
(Signe 1).

Chercheur. Tu fonctionnes de cette fagon régulierement ?
Caroline: Oui depuis le début de mon année, avec cetsselalés qu'il y a du matériel un peu lour|
je préfere l'installer moi-méme.

[oN

Construction locale — Lecon 1 — Signe 1

Engagement (E)
- Installer le matériel nécessaire a la lecon avanitée des éléves
Représentamen (R)
- Le temps disponible avant I'arrivée des éléves
Engagement (eR)
- Terminer l'installation du matériel
Actualité Potentielle (aR)
- Attentes liées au contournement du danger liénathilation du matériel par les éléves
- Attentes liées au déroulement de la legon sangsheur
Référentiel (sR)
- La délégation de l'installation du matériel auxvée représente un danger
- Les éléves de cette classe sont indisciplinés mtéwisibles
Unité Elémentaire (U)
- Insatisfaite, termine I'installation du matérieliten regardant vers I'horloge murale du gymnase
Interprétant (1)
- Validation du type : « L'installation du matériedtdongue et pénible »

83




Chapitre 4 : Etude 1

L’installation du matériel avant l'arrivée des eédg\(eR) est relative a ses attentes de
contournement du danger que représente I'instatiadu matériel par les éleves (aR). Ainsi
elle évite un moment estimé potentiellement dange(sR) et générateur de comportements
déviants (sR). Dans cette situation [S1], son s®nit est celui d’'une insatisfaction liée a la
faisabilité et a la durée de cette tache solitéife (Signe 1). De plus, elle précise lors de
I'autoconfrontation que cette installation du migtiéest systéematique depuis le début de son

année de Stage en Responsabilité.

Description 2 de I'activité lors de I'entretien deconseil pédagogique [S2]

Lors de la situation d’entretien post-lecon [S3,fbrmateur repere que Caroline
installe seule le matériel : « Donc tu installestte matériel avant la lecon, avant l'arrivée
des éléves 7% Le professeur stagiaire répond : « Mmm... Oui, & pas réussi a leur
apprendre a installer seuls le matériel, c’estqueichose que jappréhende, les éléves sont
dissipés et le matériel lourd peut étre dangerewx.Le formateur lui fait une proposition :

« Tu pourrais, sans tout leur faire installer, lel@éguer linstallation d’'une partie du
matériel... ». Caroline réplique aprées un temps denst : « C’est vrai que je peux

commencer par leur donner les tapis légers a lestf peux essayer... ».

Extrait 2 de I'entretien d’autoconfrontation a partir du visionnement de I'entretien de consell
pédagogique

Caroline: Je suis mal & I'aise parce que je sens bienlaoé dit : « C’est pas normal [de procéder de
la sorte]... ». En plus au fond de moi je sais questchas comme ¢a que je vais leur apprendre a étre
autonomes (Signe 2). Et 14, le formateur me fdi€ohir sur le fait qu’il faut que je leur fasseatrailler
¢a de toute facon. Il me dit que je peux commepeerleur faire installer seulement une partie du
matériel. Je me dis que c’est pas mal, ¢ca peut@teepremiére étape (Signe 3).

24 A lintérieur du texte, les verbalisations au codes entretiens de conseil pédagogique sont pééseentre
crochets et sont distinguées des verbalisatiormtatonfrontation présentées en italique et emtrehets.
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Construction locale — Entretien de Formation — Siga 2

Engagement (E)
_ NDZS
Représentamen (R)
- L’énoncé du formateur
Engagement (eR)
- Réfléchir a I'alternative proposée par le formateur
Actualité Potentielle (aR)
- Attentes liées a la découverte d'une maniére d'gagks éléves dans l'installation du matérie
Référentiel (sR)
- Llinstallation du matériel revient aux éléves
- L'installation du matériel par les éléves de cettesse peut comporter des risques
Unité Elémentaire (U)
- Mal a l'aise, convient du fait que ce n’est papeafesseur d'installer seul le matériel tout en
énoncant qu’elle n'a pas de solution
Interprétant (1)
- ND

Construction locale — Entretien de Formation — Siga 3

Engagement (E)
- Réfléchir a la facon de déléguer l'installationrdatériel aux éléves
Représentamen (R)
- L’énoncé du formateur proposant de déléguer seuleore partie du matériel aux éleves
Engagement (eR)
- Réfléchir a I'alternative proposée par le formateur
Actualité Potentielle (aR)
- Attentes liées a la découverte d'une maniére d'gagks éleves dans l'installation du matérie
Référentiel (sR)
- L'installation du matériel Iéger ne comporte pagsidques pour les éléves
- La délégation d’une partie du matériel limite lesjues d'indiscipline
Unité Elémentaire (U)
- Se dit que la proposition du formateur est un mayjlengager un travail de délégation du
matériel aux éléves
Interprétant (1)
- Construction du type : « L'installation du matémpelr les éléves peut étre initi€ée en leur faisant
mettre en place une partie du matériel |éger »

A cet instant, la remarque du formateur lui procuresentiment de malaise (U)
(Signe 2). En installant elle-méme le matériel, Caroline res@naux objectifs de
responsabilisation des éleves qu’elle estime plaues nécessaire de travaillek £En plus au
fond de moi je sais que c’est pas comme c¢a quagdeur apprendre a étre autonomes

Le formateur lui fait une proposition : « Tu poustagans tout leur faire installer, leur
déléguer linstallation d’'une partie du matériel». Le professeur stagiaire accueille
favorablement cette proposition (U) (Signe 3)Je«me dis que c’est pas mal, ¢a peut étre une

premiere étape.

% Certaines composantes du signe hexadique ne ssntigtumentées (ND : Non Documenté) en raison de
données pas suffisamment précises.
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Description 3 de I'activité lors de la préparationde la Lecon 2 [S3]
En sortant de l'entretien de formation et au codes jours suivants Caroline

s'interroge a plusieurs reprises sur ce qu’elle menx I'histoire du matériel ».

Extrait 3 de I'entretien d’autoconfrontation a partir des notes écrites de préparation de la Lecon 2

]

Caroline : L’histoire du matériel j'y ai repensé en sortadé I'entretien, puis les jours avant d
préparer ma lecon et le jour ou j'ai rédigé sur rmaiille mon plan de lecon [tapote sur sa feuille ge
préparation et pointe du doigt une liste de prénpordsi fait des couples d’'éléves pour étre effiead
par exemple Sandra et Gino, une éléve calme avétéune un peu plus excité. Un éléve autonome, Aila
et Géraldine qui a besoin d'étre guidée, j'ai fdés couples comme ¢a avec les éléves qui étaianala
derniére lecon, ils ont vu comment placer les téBigne 4).
Chercheur. Tu y as donc pensé a plusieurs reprises ?

Caroline: Oui, j'y ai pensé d’abord dans le couloir en sott de I'entretien puis dans ma téte quelques
jours avant la lecon et je I'ai rédigé sur ma féaiidle lecon.

Construction locale — Préparation de la Lecon 2 —igne 4

Engagement (E)
- Réfléchir a la délégation de l'installation du nmak
Représentamen (R)
- Ladiscussion avec le formateur sur la délégatiomdtériel
Engagement (eR)
- Préparer la délégation du matériel aux éleves lgolegcon2
Actualité Potentielle (aR)
- Attentes liées a I'optimisation de la délégation éléves de l'installation du matériel
Référentiel (sR)
- Gino est un éléve au tempérament imprévisible
- Sandra est une éléve au tempérament calme
- Aila est une éléve capable de guider ses camarades
- Géraldine est une éléve qui a besoin d’étre guidée
- Une partie des éléves connalit la disposition deleet
- L'installation du matériel par les éléves peut @tiée en leur faisant mettre en place une padrtie
du matériel
Unité Elémentaire (U)
- Constitue des couples d'éléves qu'elle inscrit san plan de legon en fonction de leur
complémentarité

Interprétant (1)
- ND

Caroline envisage au moment de préparer sa prazhegon de répartir les éleves
selon leurs caractéristiques et d’exploiter leserep qu’'une partie des éléves a de la
disposition du matériel. Au moment de rédiger stam mle lecon elle constitue des couples
d’éléves complémentaires (U) (Signe 4) : un élewalme» et un «@xcité», ou un éleve
«autonome» et un éléve qui a besoin d’étre guidé. Cette répartition des éléves prend en

compte le tempérament de chacun (sR) et vise uimaiegtion de l'installation.
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Ses multiples préoccupations de : (a) contournelaleger relatif a l'installation du
matériel par les éléves, (b) contrbler la classg,dgléguer linstallation d’'une partie du

matériel (les tapis lIégers et peu dangereux) soat enstant estimées compatibles.

Description 4 de I'activité lors de la Lecon 2 [S4]
Au cours de la Lecon 5, Caroline, munie du planleigon rédigé lors de la

préparation, s’adresse aux éléves.

Extrait 4 de I'entretien d’autoconfrontation a partir du visionnement de la Lecon 2

Caroline : Je prends ma feuille j'ai tout noté. La jenvois Iéleves chercher le matériel, je ne suis pas
a l'aise, jappréhende, méme si j'ai tout préparést un gros changement [I'installation du matérigel
par les éléves]. Je les envoie mettre en placeakgmel... (Signe 5). La, une fois que le matéri¢lezs
place, je me dis que c’est pas si mal, c’est méare bt en méme temps je me dis que la prochaise|fo
il faudra que je leur précise d'incliner les ta®ur les sortir du local, c’est plus rapide et paisssi
de leur dire avant de les envoyer de revenir veos ume fois qu’ils ont installé le matériel poureu
I'on puisse faire les groupes pour la suite [dddaon] rapidement (Signe 6).

Construction locale — Lecon 2 — Signe 5

Engagement (E)
- Déléguer l'installation du matériel aux éléves
Représentamen (R)
- Les notes de son plan de lecon relatives aux ceupddeves complémentaires
- Le temps mis par les éléves pour sortir le matértidbcal
Engagement (eR)
- Indiquer aux éléves leurs rbles
- Surveiller leurs déplacements vers le local du nelté
- Surveiller les autres éléves non concernés patélilation
Actualité Potentielle (aR)
- Attentes liées a la délivrance des consignes
- Attentes liées a la surveillance de l'installation
Référentiel (sR)
- ND
Unité Elémentaire (U)
- Mal a l'aise, envoie les éleves placer le matéaet en les surveillant et en intervenant a
distance
Interprétant (1)
- ND

Caroline indique le rble des éléves répartis enplesuqui, bien que surpris, se
dirigent, & mesure qu’ils sont nommes, vers le net§u’ils mettent en place. Une fois les
réles distribués, elle intervient ponctuellementigtance tout en restant a proximité des
éleves non impliqués dans cette installation (Uyr(& 5). Une fois le matériel en place,

Caroline demande aux éleves éparpillés dans le gyente venir la rejoindre.
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Construction locale — Lecon 2 — Signe 6

Engagement (E)
- Déléguer l'installation du matériel aux éléves
Représentamen (R)
- Le matériel correctement installé
- Les éleves éparpillés dans la salle
Engagement (eR)
- Apprécier le travail réalisé par les éléves
- Réfléchir aux points a améliorer
Actualité Potentielle (aR)
- Attentes liées a I'observation de la situation dkédation
Référentiel (sR)
- Les éléves ont été génés pour manipuler les taguesants
- Les éléves se sont dispersés dans la salle uniedwigiche accomplie
Unité Elémentaire (U)
- Satisfaite par le travail des éléves, estime quedsspositif peut étre encore amélioré
Interprétant (1)
- Validation du type : « La constitution de couple®léves complémentaires permet une
installation du matériel plus rapide »
- Construction du type : « L'installation du maténmdut étre améliorée en indiquant aux éléves
quoi faire une fois leur tache accomplie et endndint quelques astuces de manipulation du
matériel »

Finalement, cette nouvelle facon d’intervenir s@opagne d'un sentiment de
satisfaction (U) (Signe 6) : k&, une fois que le matériel est en place, je meyde c’est pas
si mal, c’est méme bien Cette satisfaction tend a confirmer la conmaiss construite au
cours de la préparation de lecon, méme si elleideresqu’il reste des points a améliorer. Les
éléments repérés comme des obstacles au déroulemertte installation sont relevés par

Caroline dans la perspective de la prochaine lecon.
3.1. Discussion [CV1-Etudel]

Ce cours de vie peut se résumer en trois étapgsdépasser des préoccupations
contradictoires, (b) créer les conditions de réadsrs de la préparation de lecon et (c) tester

avec prudence une délégation de I'installation dientel aux éléves.

Dépasser des préoccupations contradictoires

L’analyse de Il'activité relative a l'installationudmatériel permet d’identifier deux
préoccupations lors de la Lecon 1 [S1]: (a) cdatrét assurer la sécurité des éleves et (b)
responsabiliser les éleves en les impliquant damstdllation du matériel. Elle montre que
ces préoccupations sont contradictoires en référenx connaissances de l'enseignante
relatives au tempérament de quelques éleves de dettse. Présentes depuis le début du

Stage en Responsabilité, elles se traduisent parinstallation solitaire et systématique du
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matériel en contrepartie d’'un travail sur la resgailisation des éleves et d’'une fatigue
importante.

La situation d’entretien de formation [S2] se cakdse par: (a) I'expression par
Caroline de préoccupations contradictoires, (téation d’une aide de la part du formateur
quant a la fagcon d’engager une délégation aux gldeel’installation du matériel et (c) la
validation par Caroline de la proposition du forenat proposition lui permettant de mener
conjointement des préoccupations jusqu’alors cditia@ires. Les travaux relatifs a la
discipline EPS mettent en évidence la focalisatiea débutants sur les problémes matériels,
sur I'organisation de I'espace, sur les formatsghaisation (Durand, 2002 ; Ria, Saury, Séve
et Durand 2001). Les préoccupations identifiéesam pas anecdotiques mais constituent, du
point de vue de la littérature scientifique, desma&nts de formation centraux pour les

professeurs stagiaires en EPS.

Créer les conditions de reussite lors de la prépema de lecon

La délégation de I'installation du matériel falbjet de plusieurs moments d’activité
réflexive, en sortant de I'entretien de conseil ggEjique, les jours précédant sa prochaine
lecon et lors de sa préparation a I'écrit. Ces mmimal’activité, s’ils découlent de la
validation de la proposition du formateur, se ctmasent par la création, le jour de la
rédaction de son plan de lecon [S3], d'une intei@ansinguliere. Dans cette situation sont
convoguées les connaissances relatives aux él@vesr tempérament et a leurs repéeres sur

I'installation du matériel (sR).

Tester avec prudence une délégation de l'instatbatidu matériel aux éléves

L’activité au cours de la Legon 2 [S4] consiste @) tester I'efficacité de la
répartition des éleves en couples complémentair@s elentifier des améliorations possibles
pour la prochaine lecon. Notons que la validité addte délégation repose moins sur
I'efficacité éprouvée en situation de classe (eStinfaible par I'enseignante) que sur les
perspectives d’améliorations pour les lecons fgtudentifiées en situation de classe. Nous
pouvons parler a ce titre de validation prospectlaas la mesure ou elle se réféere a une
efficacité potentielle. Il ne s’agit pas d'un presas de validation sur la base de faits

observables mais en référence a des élémentsligpgcappartenant a la culture de I'acteur.
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Dynamique de l'activité au gré des situations denftion [CV1-Etudel]

L’interaction avec le conseiller pédagogique appa@nme |I'élément permettant de
rompre avec une pratique jusque-la insatisfaispote le professeur stagiaire. Elle repose sur
I'expression par le professeur stagiaire de prémations contradictoires. Du point de vue de
la dynamique de l'activité, on observe le passagetoccupations contradictoires a des
préoccupations compatibles en lien avec la proposidu conseiller pédagogique estimée
valide. Ce passage s'accompagne chez le professagmire par la construction d’'une
nouvelle connaissance relative a la possibilitéhe’délégation partielle du matériel, tout en
conservant ses exigences de sécurité des éleves.

Un autre élément concerne la spécification lortadeéparation de la lecon suivante
des connaissances construites durant I'entretienodseil pédagogique. L'analyse montre
comment des éléments issus de la culture de I'a¢($&), des connaissances construites lors
de cours d’action antérieurs sont mobilisées en wdee créer une nouvelle forme
d’intervention. A ce titre, ce cas montre une sesmn de transformations a partir de
moments d’activité distribués dans le temps tougtmt indissociables les uns des autres
dans le sens ou ils concourent a la précision doutEment de la prochaine legon.

Au cours de la lecon suivante, les transformatEmgsagées sont mises a I'épreuve
en méme temps qu’une activité prospective estémitiCeci nous permet de distinguer les
transformations dont [l'efficacité est estimée emssé et qui s’accompagnent d’une
augmentation ou diminution de validité et les tfameations potentielles dont I'efficacité
n'est pas estimée en classe mais dont les pergpedtvorisent le prolongement. Du point de
vue de l'expérience du professeur stagiaire, cecitraduit par des attentes liées a
I'optimisation de la délégation de l'installation dnatériel aux éléves (aR) qui montrent une
ouverture du cours de vie relatif a I'installatidn matériel sur I'avenir. Ceci revient a dire
que la préoccupation de transformation de I'adivélative a l'installation du matériel reste

d’actualité pour le professeur stagiaire.

4. Analyse du cours de vie n°2 [CV2-Etudel]

Ce cours de vie concerne Caroline. Il porte sgelstion de I'espace et la délivrance
des consignes. L'analyse porte sur quatre situatsuiccessives. La premiere est issue de la
Lecon 1, elle concerne son activité d’enseignerfeestde son Stage en Responsabilité [S1].

La Situation [S2] est en rapport avec I'entretienfdrmation post-lecon. La Situation [S3]
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renvoie a un temps de préparation de lecon. Lariqoa est issue de la Lecon 2, elle
concerne son activité d’enseignement lors de sagesén Responsabilité [S4]. Les Lecons 1
et 2 sont les quatrieme et cinquieme d'un cycleGgennastique de sept lecons avec une
classe de %™

Description 1 de I'activité lors de la Lecon 1 [S1]

Depuis le début de son cycle de Gymnastique, Qeradprouve de I'énervement
lorsqu’elle souhaite regrouper les éléves afinlgtirent leurs muscles assis chacun sur un
tapis de Gymnastique : L&, je suis énervée et je me dis gu'ils ne sont aasnomes, a
chaque fois ils se dispersent dans la sall®écrivant le caractére récurrent de cette tsitna
et I'énervement qui lui est lié, elle estime leévék incapables de se répartir seuls tout en
restant suffisamment groupés pour écouter sesgressi(Signe £5. Pour elle, ceci valide
une nouvelle fois la connaissance : les éleveseatie classe ne sont pas capables de se

répartir de facon ordonnée et regroupée avec gus.t

Description 2 de I'activité lors de I'entretien deconseil pédagogique [S2]

Au cours de 'Entretien de formation, Caroline #&gfalement part de son énervement
et affirme ne pas trouver de solution : « Je ne yais comment faire pour les regrouper »
(Signe 2). Le formateur lui suggere : « Pourquoipas utiliser les lignes au sol comme
repéres ? ». Elle réfléchit alors a haute voix emtant du doigt les lignes du gymnase sur
I'écran de télévision : « ...Oui, quatre tapis ermtes deux lignes, quatre autres tapis ici...
Lors de l'entretien d’autoconfrontation, elle commtee sa réaction faisant suite a la
proposition du formateur : Quand il me dit .« Pourquoi ne pas utiliser les lignes au sob,?
je me demande pourquoi je n'y ai pas pensé avanne dis « Mais bien sir ! C’est évident,
c’est un repére concret pour eux, moi je leur disdé ne pas laisser d’espaces libres, mais
c’est pas concret. Si je leur dis dans tel carréfidi par les lignes du gymnase], la c'est
concret..» ». Convaincue par la proposition du formateue e$t surprise et méme vexée de
ne pas y avoir pensé seule (Signe 3). L'énoncialesraisons de son inefficacité lors de la
Lecon 1 amene un changement d'interprétation. Acéipacité des éleves se substitue le

manque de précision des indications adresséesleweseA cet instant, les repéeres concrets

% Aprés avoir présenté le détail des composantesidaess hexadiques a l'intérieur du texte pourrkenper
cours de vie, nous avons privilégié une intégraties composantes dans le texte pour plus de ikiéibil
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au sol comme moyen de regrouper les éleves appandisomme un artefact permettant de

donner aux éleves des repéres concrets de répaddns I'espace.

Description 3 de l'activité lors de la préparationde la Legon 2 [S3]
En sortant de l'entretien de formation, Carolineéqgmse le déroulement de sa
prochaine lecon (Signe 4) :Je me suis dit « Il faudra que j'indique les limites avant de les

envoyer chercher les tapis».

Description 4 de l'activité lors de la Legon 2 [S4]

Au cours de la Lecon 2, elle demande aux élevelied’ahercher le matériel
nécessaire a leurs étirements. Elle s’apercoitua &rivée qu’elle ne leur a pas donné
d’indications particuliéres concernant leur répimmi dans l'espace : kt la, je les vois
arriver et je me suis dis«Mince ! J'avais prévu de leur donner les limitesaatvde les
envoyer chercher les tapiskt la... Pouf! J'ai oublié... Dans I'action, jai corigtement
oublié...». A cet instant, elle demande aux éléves les ptashes d’elle de se positionner
entre deux lignes au sol et essaie d’indiquer cési@s reperes aux autres éléves (Signe 5) :
«J'indique les limites mais les éléves sont déjpatisés, ils ne m’entendent pas et ce n’est

pas de leur faute.
4.1. Discussion [CV2-Etudel]

Réinterpréter les événements en classe avec l'didleonseiller pédagogique

Au cours de I'entretien de conseil pédagogiqueoloserve de la part du professeur
stagiaire un changement dans la facon d’interptéteispersion anarchique des éléves dans
le gymnase. Ce qu’elle estime dans un premier temfeer d’'un non respect de ses
indications est dans un second temps interpréténeonil a une indication de sa part non
compréhensible par les éléves. L'analyse met emleéee une remise en cause des

connaissances mobilisées dans l'interprétatiorédésements en classe.

Identifier I'évolution possible des situations déasse
L’'analyse des composantes de l'activité au courgaddeuxieme legcon observée
montre le caractére impreévisible de l'interaction @dasse. En effet, des que les éléves se

[ P

dirigent vers le matériel, Caroline s’adresse &léve (Gino) en lui demandant de venir se
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placer dés qu’il a pris son tapis. La connaissamobilisée dans cette situation est la
suivante : Gino profite a chaque lecon de I'instadin des tapis pour chahuter et perturber le
déroulement du cours. A cet instant sa préoccupatimcipale concerne la surveillance d’'un
éleve leader, qui profite & chaque lecon de litetian des tapis pour chahuter. Cette
focalisation, en plus de sa préoccupation dandicig’exercice suivant, l'absorbe
completement sans possibilité pour elle de s’etadcer. Ces deux préoccupations relatives
au contréle d'un éléve et a l'anticipation de ldatesuwde la legcon confinent Caroline a
'immédiateté de la situation présente. L’arrivés éleves munis de leurs tapis est un élément
saillant pour elle, associant le caractere désorélale la répartition des éléves et le sentiment
d’étre débordée. A cet instant, elle s’apercoietie’n’a pas énonce les limites de répartition
dans l'espace et les indique aux premiers élevearguent avec leurs tapis. Elle découvre
dans cette situation que les autres éléves, dipen®entendent pas ses indications. Notons
que dans cette deuxieme legon la survenue dedisfiersion n’est plus attribuée aux éleves

mais a sa propre intervention estimée peu pergneinirop abstraite.

Dynamique de I'activité au gré des situations denfation [CV2-Etude?2]

L’activité du professeur stagiaire se caractéreeyne discontinuité entre I'entretien
de formation et [lintervention professionnelle. MNoupouvons interpréter cette
discontinuité comme liée non pas a une remise esecale la validité de I'énoncé du
formateur, mais a ses préoccupations au momentvayen les éléves chercher leurs tapis.
L’activité envisagée en formation et lors de lapam@tion de la lecon suivante est empéchée
(Clot, 1999) en fonction des opportunités propresdtuations de classe.

Une des difficultés typiques des professeurs dtagi@st de s’affranchir de I'instant
présent pour pouvoir intervenir sur les événementglasse en mobilisant des éléments de
réflexion construits préalablement. A ce titrey i apprentissage dans la mesure ou cette
situation vécue une nouvelle fois de facon insaissinte tout en ayant construit des moyens
de I'éviter, renforce en quelques sorte leur vididDe plus, l'activité envisagée en formation
se prolonge en classe mais de fagon tardive vis-des événements qu'il s’agissait d’éviter.
L’activité envisagée est estimée valide méme & BlA pas été concretement réalisée en

classe.
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5. Analyse du cours de vie n°3 [CV3-Etudel]

Ce cours de vie concerne Julie, professeur stagder 25 ans. Il porte sur l'aide
individualisée aux éléves dans la réalisation desroices. L'analyse porte sur quatre
situations successives ayant trait & la gestionmdteriel. La Situation [S1] concerne son
activité d’enseignement lors de son Stage en Regpdité. La Situation [S2] est en rapport
avec un entretien de formation post-lecon. La 8dna[S3] renvoie a un temps de
préparation de legon. La situation [S4] concermeadivité d’enseignement lors de son Stage
en Responsabilité. La Lecon 1 et la Lecon 2 soux diegons successives de Gymnastique au

sol avec des éléves d&"d

Description 1 de l'activité lors de la Lecon 1 [S1]
Au cours d'un exercice de Gymnastique au sol, Mdiene des conseils a une éléeve
qui la sollicite en affirmant qu’elle ne parvienagp a réaliser le mouvement demandé

(Signe 1). Elle poursuit ensuite son déplacemdatrancontre des autres éleves.

Description 2 de I'activité lors de I'entretien deconseil pédagogique [S2]

Au cours de l'entretien, le formateur est surprsL’éleve te dit : « Je ne sais pas
faire ». Tu lui donnes un conseil, mais tu ne egtas... C’'est surprenant ca».. Le
professeur stagiaire répond: «Jai du mal a resiegtemps a regarder quelqu’'un. Jai
toujours peur que ¢a dérape dans mon dos [queldesséperturbent le déroulement de la
lecon] ». Elle estime son action aupres des élefsace et la proposition du formateur
étonnante (Signe 2) :Je trouve surprenant qu’il me diseTiens c’est surprenant que tu ne
restes pas a c6té d'elle ». Elle interpréte cette réaction en se disamt lguformateur ne
connait pas assez ses éleves réputés difficilentédter : «Si je reste a c6té d’elle [I'éléve en
difficulté] ca va partir de tous les cotés, ellemattre du temps a faire I'exercice et les autres
vont en profiter». Estimant ses éleves capables de perturberdelldénent de sa lecon, elle
les surveille en permanence. Dans ces situationdadse, ses préoccupations sont de voir
tous les éleves afin de leur donner des consedss aussi d'étre vue. Elle a découvert, lors
des lecons précédentes, que l'activité des élested @itant plus importante qu’elle se trouve
proche d’eux et qu’elle leur fait sentir sa présepar le regard. Elle a également appris que
les éléves se mettent en activité lorsqu’elle sealivers eux ou qu’elle leur adresse a

distance de courtes injonctions.
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Description 3 de I'activité suite a I'entretien deconseil pédagogique [S3]

A posterior| cette interaction avec le formateur ne fait palsjét de réflexion. Au
cours de la lecon suivante (Signe 3), Julie estjoeesa fagcon d’intervenir lors de la Legon 2
est adéquate : Je reste sur ce fonctionnement ou je passe, jeeddmrconseil, je m’en
vais... Ca ne me pose pas de probleme dans ma pratiydait..». Elle récuse au cours de
I'entretien la remarque insistante du formateursspaur autant lui montrer de signes de

désapprobation.
5.1. Discussion [CV3-Etudel]

Remettre en question I'activité associée a un smetnt d’efficacité en classe

En ce qui concerne ce premier point de discusgibmsieurs hypothéses sont
possibles sans que I'on puisse trancher a partiodeanalyses.

Soit le conseil du formateur est trop précoce, cegiendrait a dire qu’il ne rentre
pas dans le monde de signification du professegiate qui ne percoit pas a cet instant la
nécessité d’'une transformation de sa pratique.t@less sur cette différence de finalités de
I'intervention en classe qu’achoppe le conseil @unfateur. D’un c6té, le professeur stagiaire
tient a contrdler I'action des éléves et a les meain globalement au travail (ce qu'elle
parvient a faire) ; de l'autre, le formateur sotddiorienter vers un suivi plus individualisé
des éléves, ce gu’elle n'envisage pas dans I'imatétins la mesure ou elle remettrait en
question ses préoccupations de contréle et de imiatl travail des éléves.

Soit le professeur stagiaire percoit la néces®téalte transformation sans avoir la
possibilité de se détacher de la préoccupatiorodéed@e des éleves au détriment d’un travalil
plus fin sur les apprentissages. Selon cette hggeti’analyse montrerait comment des
résistances sont liées a la préservation des prpations de premier plan. Dans ce cas précis
le maintien du controle des éleves primerait supri@position du formateur, relative a un
suivi plus individualisé des éleves.

Soit le professeur stagiaire considere qu'il r@ale® suivi individualisé mais a
distance et de facon différée, sans en faire pafioamateur lors de I'entretien de conseil
pédagogique. Selon cette derniere hypothése, fmtiee d’interaction avec les éleves en
classe témoignerait d’'une expertise remarquabldadpart du professeur stagiaire. Cette
expertise dans la supervision de I'accomplisserderitavail a été formalisée notamment par

Kounin (1970). Cet auteur distingue I'habileté @gseignants a effectuer plusieurs taches
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simultanément dverlapping et leur vigilance a I'égard des nombreux événdmepi se
produisent Withitnes$. Le mode stabilisé d’intervention en classe aanitspar le professeur
stagiaire au fur et a mesure de ses expériencelasse semble témoigner de ces habiletés et
semble lui donner satisfaction puisqu’il répondea fins. Brophy (1983) a mis en évidence
que les enseignants qui démontrent de grandesetexbide gestion adoptent certaines
dispositions préventives permettant de minimisdrdguence des comportements inadéquats
chez les éléves. L'analyse montre que les counfeadtions adressées par Julie aux éléves a
distance tendent a les maintenir au travail. Aiebé montre a la fois aux éleves sa présence
et les informe de la réussite de leurs actions.

Quelle que soit I'hypothese considérée, la réststa la proposition du formateur est
relative a une remise en cause de la stabilitéadgtliation de classe et repose sur un non
partage entre le professeur stagiaire et le cdasgiédagogique des connaissances liées a
cette situation (les éleves observés individuell@mmennent d’avantage de temps pour
réaliser I'exercice demandeé ; intervenir a distanuar le regard ou par la voix, permet
d’adresser un conseil tout en montrant sa présamceleves éloignés ; intervenir a distance
permet de montrer aux éleves qu'on les voit ; reatgprés des éléves ne permet pas de
superviser et de contrbler 'ensemble de la cladaeproximité physique avec les éléves

permet leur contrdle).

Dynamique de I'activité au gré des situations denfation [CV3-Etudel]

L’activité de Julie se caractérise par une discwit® entre I'entretien de formation
et I'exercice professionnel. Ce cours de vie me¢wdence les décalages entre les exigences
du formateur et les préoccupations de Julie, ajju& la difficile remise en question de
I'activité lorsqu’elle est associée a un sentintefficacité en classe.

Les remarques répétées du formateur, appuyées sanstat d'une efficacité limitée
du professeur stagiaire en termes d’apprentissagéldves, sont sans effet sur son activité en
classe. Cependant, nous pouvons penser que lttiteraavec le formateur peut, a plus long
terme, amener le professeur stagiaire a perceaminbkuffisances de I'activité en classe. Cette
analyse montre une inertie au changement de ladpaprofesseur stagiaire. Ceci explique
pourquoi les conseils prodigués en formation peuasnir des effets différés sur I'activité

professionnelle.
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6. Synthese et modélisation : Etude 1

6.1. Synthese

Les résultats permettent de distinguer trois mo&lid’articulation entre les
situations de classe et de conseil pédagogique lpsutours de vie étudiés (Serres, Ria et
Adé, 2004).

Trois cours de vie sur huit analysés montrent cgge dtagiaires ont adopté les
conseils énoncés, mais non sans difficulté. Bies @pnvaincus de la pertinence des conseils
prodigués — liés essentiellement a leur portéaquatpotentielle — les professeurs stagiaires
craignaient d’abandonner leur premiére facon d’pgirrtant insatisfaisante a leurs yeux. lls
tentaient alors prudemment de recomposer pas dgsascénarios de classe avant de les tester
avec prudence face aux éleves.

Pour deux cours de vie, tout se passait commessiptefesseurs stagiaires ne
parvenaient pas a tirer profit des éléments dexi&fh construits en formation et a modifier le
cours des situations de classe selon leurs intentidans 'immédiateté de l'interaction avec
les éléves, 'engagement multiple des professedaggasres rendait difficile la reconnaissance
des événements typiques en classe. Les professtagiaires observés restaient confinés a
I'urgence de l'interaction avec les éleves sans/pimdirer partie des récurrences repérées au
fil des lecons. Tout se passait comme s’ils ne graient pas a repérer les indices annoncant
la survenue d’évenements qui leur étaient pouftantliers.

Enfin, trois analyses mettent en évidence des afions des conseils du formateur
relativement aux exigences pergues comme démesuGstte démesure était exprimée
lorsque la perspective de transformation de |'éétigtait percue par les professeurs stagiaires
comme remettant considérablement en question lidistale 'interaction en classe. Dans ce
cas les professeurs stagiaires repartaient versclasse sans avoir la moindre intention de
changer leur facon de faire et les conseils pragdiggemblaient inexistants pour les
professeurs stagiaires.

Ces analyses précisent les résultats d'une étudkséé par Chalies (2002)
notamment concernant les conditions d’efficacitéesmes de formation professionnelle des

entretiens de conseil pédagogique.
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Chaliés, s’attachant a la nature de leurs interastientre professeurs stagiaires et
conseillers pédagogiques, a mis en évidence typestd’accords. Ces derniers sont plus ou
moins complets ou partiels selon que les acteutagent les mémes préoccupations, attentes
ou co-construisent des connaissances. Cet autaliscaté l'efficacité de ces entretiens
relativement aux difficultés de se reporter a uiteason d’enseignement passée tout en
essayant d’'optimiser la situation d’entretien pnéseNotre étude précise de quelle fagon
cette interaction s’inscrit dans une histoire ears@n analysant I'activité en amont et en aval
de la situation de conseil pédagogique. A ce titejnteractions de formation ne peuvent pas
étre comprises en considérant uniqguement leur ealur resituant I'entretien de conseil dans
la dynamique de l'activité du stagiaire, il est gibke de voir qu’il ne suffit pas que le consell
porte sur des éléments contextuels et pragmatidjuiasit également que ce conseil porte sur
une situation problématique du point de vue dugesdur stagiaire sans remette en cause ses
principales préoccupations en situation de classe.

6.2. Modélisation

Au final, cette Etude 1 tente de modéliser a unmpee niveau la construction de
I'expérience professionnelle des professeurs stagi@ntre situation d’entretien de conseil
pédagogique et situation d’enseignement en clagéeleelle de quelques jours de formation.
Cette modélisation a été effectuée a partir defgrdifits cours de vie analysés selon les

principes précisés au Chapitre 2. Elle présentg tcaits caractéristiques.

Se former, c’est identifier et dépasser des préocpations contradictoires

C’est le cas du [CV1-Etudel] pour lequel des prapations antagonistes exprimées
au formateur ont pu étre menées de facon conjpentée professeur stagiaire. En faisant part
de ses préoccupations contradictoires a son ctargeddagogique, le professeur stagiaire lui
a donné la possibilité de délivrer des conseilapptentissage au gré des situations de classe
et de conseil pédagogique réside dans ce cas dgessage de préoccupations jusqu’alors
antagonistes pour les professeurs stagiaires prdescupations conjointement réalisables en

situation d’enseignement.
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Se former, c’est accepter de modifier avec prudende début de stabilité professionnelle
a peine échafaudée avec peu de gain d'efficacité e@ourt terme en situation
d’enseignement

C’est le cas du [CV1-Etude 1] pour lequel les tfamsations de l'activité en classe
ont été engagées tout en recherchant a limiterpdch sur les habitudes de travail en
optimisant les chances de reussite par la créatiencouples complémentaires. Les
modifications sont réalisées a partir de retouchescessives, de multiples moments de
réflexions et d’innovations tout en acceptant ugeqae de flottement avec peu de gain
d’efficacité a court terme en situation d’enseigeai L'apprentissage au gré des situations
de formation réside dans le passage d’'une prapiggsentant un premier niveau de stabilité a

sa remise en cause.

Se former, c’est pouvoir tirer profit en classe deséflexions menées préalablement

C'est le cas du [CV2-Etudel] pour lequel on obseque la réorganisation de
I'espace de travail au cours de la transition ed&ex exercices a été vécue invariablement
par le professeur stagiaire avec un sentiment afiftat. Cette analyse montre la difficulté
des professeurs stagiaires a typifier des momenitigues de la lecon et a identifier le
moment propice pour agir sur le déroulement dee¢an. L'apprentissage réside ici dans le
repérage en situation de classe d’évenements {gpesme la dispersion aléatoire des éleves

dans le gymnase) et dans la reconnaissance du rhopypsartun pour agir sur leur survenue.

Se former, c’est typifier son expérience dans de rtiples situations

C’est le cas du [CV1-Etudel] et du [CV2-Etudel] ptasquels des types ont été
validés en situation de classe et de formation.plds cette typicalisation repose sur des
criteres de pertinence (efficacité potentielle)d&tfficacité. L'apprentissage réside dans le

renforcement de la confiance relative a un élérdergénéralité.

Se former, c’est récuser les propositions de sonrseiller pédagogique non significatives
du point de vue de sa situation d’enseignement

C’est le cas du [CV3-Etudel] pour lequel la proposidu conseil pédagogique a été
récusée en raison de son caractére non signifipatifr le professeur stagiaire. Cette
proposition était incompatible avec les préoccupesti connaissances et attentes de premier
plan du stagiaire. L'optimisation des apprentissagies éléves apparait irréalisable
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relativement aux préoccupations premieres du sefes stagiaire en situation
d’enseignement (liées a la conservation du conttéeéleves). L'apprentissage se caractérise
selon cette analyse par une sélection de « pigesagail » en fonction de leur caractere
réalisable. D’une facon plus générale la récusaitiau lorsque I'adoption de la proposition
du formateur est percue par le professeur stagtaineme ayant des répercussions estimées
trop conséquentes sur ses pratiques actuelles [EiMBel]. D’autre part, nos données
montrent que lorsque le conseiller pédagogiquehegcbe pas a identifier et a prendre en
compte les préoccupations des professeurs stagiaies derniers adoptent une réaction

défensive.

7. Apports, limites et nécessité d’'un nouvel observaii@

Ces résultats renseignent sur I'impact a court @ediane situation de formation sur
une situation d’enseignement en classe. lls montieerses modalités de transformation de
I'expérience entre situations d’entretien de cdns@idlagogique et d’enseignement en classe.
lls montrent l'imbrication des composantes cogesiv perceptives, émotionnelles de
I'activité et enrichissent la compréhension de sastruction en formation. Cependant des
questions restent ouvertes sur le devenir des matitfns observées selon un empan
temporel court. En ce sens, ces résultats sustadatmulation des questions suivantes : En
guoi ces micros transformations (10 jours) exprivedles des apprentissages
professionnels en cours ? Ces transformations ed@-cruciales dans Il'acquisition d’'une
plus grande professionnalité ?

En effet nos résultats ne nous permettent pas amy la portée des moments
analysés en termes d’'acquisition d’'une plus grgmdéessionnalité, ils renseignent sur de
multiples transformations de I'expérience des @eders stagiaires sans que I'on puisse juger
de I'importance de ces transformations les unesgpgort aux autres. A cette échelle, il n'est
pas possible de distinguer les éléments primordades< éléments plus secondaires dans les
apprentissages professionnels.

Les situations considérées limitent nos conclusians entretiens de conseil
pédagogique. Bien que ces derniers occupent uree pla choix au sein de la formation
initiale des enseignants (Chaliés, 2002) ils nevpeuétre considérés indéependamment du

reste de la formation. Sur ce plan, les résultaistrant qu’il est nécessaire d’investiguer les
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moments d’entre-deux qui dépassent les contextefombeation tels qu’ils sont définis
institutionnellement.

Une autre limite concerne le choix des situatioagetueil de données. Si dans un
premier temps il nous est apparu facilitant du pdevue de la recherche de travailler sur des
lecons successives, rapprochées dans le tempsiéema partir d’'une méme activité sportive
et avec les mémes éléves, il apparait réducteucamsidérer que la construction de
I'expérience professionnelle se limite & des micamsformations de proche en proche dont il
est difficile d’apprécier la portée dans I'acquait d’'une expertise enseignante. En effet on
peut se demander si I'apprentissage relatif a e du matériel est un élément clef pour la
formation du professeur stagiaire. Bien que I'oigation de I'espace de travail et 'usage des
objets apparaissent comme primordiaux dans larditiée relative a la discipline EPS
(Durand, 2002), cette derniére ne peut pas sergdduiette seule orientation.

Les résultats et 'ensemble de ces points critiquesitrent I'intérét d’'une étude
micro et ses limites. A la suite de cette premiétede, il nous est apparu important
d’envisager la construction de I'expérience pratesselle selon des empans temporels plus
longs. En vue de préciser ces questions, une deex@&ude a été mise en place sur une
période plus conséquente et en prenant en compfdusngrand nombre de situations de
formation.
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Chapitre 5

Etude 2 : La construction de I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires entre
situations de classe et ateliers d’analyse de

pratiques

Stage de Pratique
Accompagnée
Echelle : trois mois

Analyse de pratiques

Figure 3 : Enregistrements réalisés pour 'Etude 2
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1. Questions de recherche spécifiques a I'Etude 2

Cette deuxieme étude s’est attachée a décrire fatrootion de I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires au @sésduations d’analyse de pratiques et
d’enseignement en situation de classe a I'échedlepldisieurs mois. Deux questions de

recherche structurent plus précisément cette étude

- Dans quelle mesure les ateliers d’analyse de megigsont porteurs de
transformations sur l'activité des professeursiatees ?

- Comment les transformations de I'expérience atkinst d’'une situation d’atelier
d’analyse de pratiques participent-elles a la faanstion de I'expérience a t+n

d’une situation d’enseignement en classe ?

2. Observatoire pour I'Etude 2

Quatre professeurs stagiaires en EPS ont été aniemtpour participer a cette
recherche de janvier a mars 2004. Agés de 23 a2awmmoment de I'étude, ils enseignaient
en college dans le cadre de leur Stage en Resplitdsate septembre a juin, et en lycée au
cours de leur Stage de Pratique Accompagnée, dejan mars. Rappelons que le Stage en
Responsabilité consiste a exercer seul avec ursseclpendant une année scolaire tout en
s’entretenant ponctuellement avec un conseilleragégique. Le Stage de Pratique
Accompagnée consiste quant a lui & observer unigease expert, nomme tuteur, et a exercer
pendant trois mois sous son observation. Duranecgiéme stage, les professeurs stagiaires
participaient a des ateliers d’analyse de pratiquesls travaillaient collectivement, avec
I'aide d’'un formateur IUFM, sur I'analyse de prateg professionnelles a partir de vidéos
d’enseignants débutants ou expérimentés et depeojpses vidéos enregistrées en classe.

Des enregistrements ont été réalisés au cours udetebons du Stage de Pratique
Accompagnée et des huit ateliers d’analyse dequatiCes traces vidéo ont été compilées et
répertoriées sous la forme de fichiers chronologggqians une vidéothéque par le chercheur.

Des entretiens d’autoconfrontation ont été condaila suite et a partir d’ateliers

d’analyse de pratiques. Les expériences évoquéaedgeparofesseurs stagiaires pour décrire
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leur activité au cours de l'atelier d’analyse detjgues ont également été décrites. La
vidéothéque a servi de support a ces descriptidnseégalement été documentés des épisodes
d’activité évoqués par les professeurs stagiaioesalservés ou enregistrés par le chercheur.

L’'analyse a consisté de la méme facon que pouudi&tl en une reconstitution
d’épisodes d’activité relatifs a une pratique oursade vie tels que : I'institution de régles de
fonctionnement en classe, la gestion des conflitzlasse, la délivrance des consignes, la
création d’'une démarche permettant de faire déaoawux éléves une activité physique
sportive et artistique.

3. Analyse du cours de vie n°1 [CV1-Etude?2]

Ce premier cours de vie concerne Maxence, professagiaire en EPS de 25 ans. |l
est relatif a la gestion des conflits et a I'ingitn de regles de fonctionnement en classe. La
Situation [S1] concerne la rédaction par Maxenemé’copie de préparation au concours du
CAPEPS. La Situations [S2] est en rapport avecastinité d’enseignement lors de son Stage
en Responsabilité. La Situation [S3] renvoie adlgee qu'il fait d’'un extrait vidéo relatif a
un conflit vécu par un enseignant débutant en Ggtimee lors d’'un atelier d’analyse de

pratiques.

Non observ Non observ

L |
Copie de

préparation au
CAPEPS [S1]

Stage en Responsabilité) Analyse de pratiques
[S2] [S3]

Echelle : Plusieurs années de formation

Figure 4 : Situations documentées pour I'analysealus de vie [CV1-Etude?]
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Description 1 de I'activité lors de la rédaction dine copie de préparation au concours
du CAPEPS [S1]

Au cours de sa préparation aux examens écrits dBEPS en février 2002 [S1],
Maxence rédige un devoir sur les incivilités eniemilscolaire : «C’était un devoir sur la
violence et je me rappelle javais noté : ne pascsanner un éléve tout de suite, présenter la
faute commise a la classe, juger un comportemeid pes un €léve.». Cette activité de
rédaction a contribué a la construction de trgies$y(l) quant a la fagon d’intervenir en cas de
comportements déviants des éleves: (a) ne padiwamer un éleve tout de suite, (b)
présenter le comportement a 'ensemble de la clxs®xpliquant son caractére inacceptable

et sanctionnable et (c) juger un comportement gayes I'éleve qui en est a l'origine.

Description 2 de l'activité lors de son Stage en Rponsabilité [S2]

Lors de la Lecon 1 avec une classe Y& én septembre 2003 [S2], ce qui fait signe
pour Maxence est un disfonctionnement dans le pascathlétique qu’il vient de mettre en
place (R) : «.4a, il nous empéche de fonctionner [un élévejcammportement la je n’en veux
pas [I'éléve perturbe la progression de ses camashdEt la je lui dis « Je te sanctionne
pas tout de suite mais je te préviens et je préviansemble de la classe, quand vous
passerez il ne s’agit pas de faire n’'importe quot. Les types construits lors de la rédaction
de la copie [S1] sont mobilisés en tant qu’ils d¢ibnent des éléments de généralité (sR)
propices relativement a sa préoccupation (E) emeés#aire face au comportement déviant
d'un éleve. Ces préoccupations (eR) a cet instant de (a) pointer un comportement
inadmissible et (b) prévenir tous les éleves. Quedqinstants plus tard, son sentiment de
satisfaction (U) lié a la reprise rapide de I'exegcsans incident renforce la validité des
connaissances envisagées lors de la rédaction atmpia [S1]. D’autres situations de classe
ayant fait l'objet d'observations ethnographiquets dentretiens d’autoconfrontation
permettent de relever que Maxence emploie de fagéourrente cette forme d’intervention
des qu’il constate un comportement déviant. Saliélpratique éprouvee a plusieurs reprises
confirme la pertinence de son choix :Ce que je fais la, c’est quelque chose que je fais
systématiquement avec toutes mes classes. J'ani@ment que cette fagcon d’intervenir
permet d’étre juste, une fois que je donne leseedks éléves assument, ils connaissent les

regles et les sanctions et ils ne ralent pas
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Description 3 de I'activité lors de l'atelier d’andyse de pratiques [S3]

En février 2004, Maxence participe a un atelierndlgse de pratiques [S3].
visionne une vidéo relative a un conflit vécu paranseignant novice lors d’'une legon de
Gymnastique. A l'instant ou il voit sur la vidéaetiseignant prendre a part deux éleves en
train de s’opposer de fagcon véhémente, Maxenceeesa copie de CAPEPS A moment
ou il [I'enseignant] éloigne les deux éléves, jasssur les connaissances que j'avais pu
mettre en ceuvre sur une copie de préparation aoaos et je me dis qu'il aurait d arréter
I'exercice et prendre toute la classe pour leurgméter la faute, c’est ce que je fais moi avec
mes éleves, et la je me dis la méme chose au momémivois les éléves qui se chamaillent
dans son dos.

Lors de cet atelier d’analyse de pratiques, Maxeseefocalise sur la facon
d’intervenir de I'enseignant. Ce qui fait signe pdui en S3 est sous-tendu par les types
construits préalablement relatifs aux modalitésitdlivention en classe et mobilisdgs et
nunc(sR). Ses éléments de généralité orientent ainpesception et son interprétation de la
vidéo. Le visionnement de cette intervention, eSémpeu efficace par Maxence, conforte a
ses yeux leur validité pour contréler les éléves ttie comportements déviants (1).

Quelgues instants plus tard Maxence fait part deéfiexion aux autres enseignants
stagiaires de I'atelier d’analyse de pratiques:(&{J e que je dis au groupe tout de suite, c’est
ce que j'avais sur ma copie... Boris [un enseignéagiaire] fait « oui », mais je me dis que
Boris est toujours d’accord avec tout, par contl&,je suis plus sensible a ce que dit le
formateur ; il dit qu’il se retrouve dans cette ¢agde faire..».

Cette interaction participe pour Maxence au remforent de la validité des types
relatifs a la gestion des comportements déviantdasse (I), appartenant a sa culture (sR) et
exposeés devant le groupe. La validité de ces tygqmsse sur leur partage au sein du collectif
constitué du formateur et des autres professeaggses.

3.1. Discussion [CV1-Etude?2]

Validations successives d'un méme type au gré desisons de formation

Ce cours de vie met en évidence la maniére don¢ldesents de généralité relatifs a
une modalité d’intervention en classe sont constrigrs de la rédaction d’'une copie de
concours, s'actualisent et se valident dans plusisituations d’intervention en classe et de

formation a I'lUFM. lls deviennent au fil des sititms des éléments saillants, validés a
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plusieurs reprises : sur le papier lors de la riéolaa’'une copie de concours, au cours de
plusieurs interactions avec les éléves sur leitepeofessionnel, lors de I'analyse d’'un cas
vidéo en situation de formation. L'activité de Make est de nature différente selon les
situations. En S1, il s'agit pour lui de convaingrar son argumentaire écrit un jury de
concours ; en S2, il s’agit d’intervenir en clags@lus efficacement possible ; en S3 il s’agit
de participer collectivement a l'analyse d'un cadée pour se former. Finalement ces
éléments de généralité se caractérisent par defatiahs sur la base de leur pertinence, de
leur efficacité et en rapport a leur reconnaissgracales pairs.

Ces résultats permettent de repérer un développemgistémigue dans des
situations diverses et séparées par des duréeéqummdes (sept mois entre S1 et S2, cinq
mois entre S2 et S3]. La reconstitution d’'une padt I'histoire de ces éléments de généralite,
isolés pour I'étude d'un faisceau complexe en cadesconstruction, met en évidence
comment des expériences distantes dans le temgivazses participent au processus de

typicalisation de la facon dont ce professeur sieginteragit en classe.

Cette analyse montre que les connaissances desgeofs stagiaires, quelles soient
issues d’enseignements théoriques ou des terraissade, sont conjointement a I'ceuvre au
gré des situations d’enseignement en classe ebrdefion en centre. Le plus souvent ces
connaissances sont estimées incompatibles paoresteurs, mais aussi par les professeurs
stagiaires. Cette hypothése est également soupanues travaux de recherche estimant que
les connaissances sont hétérogénes selon leumeari@ette analyse souligne que les
connaissances ou types ne sont pas incompatiblezemémes mais sont conjointement

mobilisés au gré des situations d’enseignementasse et de formation en centre.

4. Analyse du cours de vie n°2 [CV2-Etude?]

Ce cours de vie concerne a nouveau Maxence. Ik sont la gestion des conflits en
classe. La Situation [S1] concerne I'observation ldaxence d’'un enseignant expérimente
(conseiller pédagogique) en condition de stageppoéessionnel (Licence STAPS). La
Situation [S2] est relative a I'enseignement de &fee lors de son Stage en Responsabilité.
La Situation [S3] consiste en I'analyse d’'un extradéo relatif a un conflit vécu par un
enseignant expert en Natation lors d'un atelienalgse de pratiques. La Situation [S4] est

liée a I'enseignement de Maxence lors de son Sadgeesponsabilité.
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Non observé Non observé

Ob; ervation Stage Stage en Responsabilité) Analyse de pratiques Stage en
pré-professionnel [S2] s3] Responsabilité
[S1] [S4]

Echelle : Plusieurs années de formation

Figure 5 : Situations documentées pour I'analysealus de vie [CV2-Etude?]

Description 1 de l'activité au cours d’'une observabn en stage pré-professionnel [S1]
Au cours de son stage pré-professionnel de Licgogel 3], effectué en janvier
2001, Maxence observe son conseiller pédagogigqseignant expérimente, intervenir avec
sa classe. A cette occasion il est marqué pactanfdont son conseiller pédagogique marque
son autorité aupres des éleves. Le sentiment éprawette occasion est celui d'une autorité
impressionnante chez cet enseignant (U). La s@tBadalyse nous permet de décrire cette
situation [S1] dans la mesure ou elle donne lidusipurs années plus tard, a la construction

d’'un type relatif a sa facon de nuancer le tonadecsx.

Description 2 de I'activité au cours du Stage en RBeonsabilité [S2]

Lors de son Stage en Responsabilité, en septemi®d8, 2Maxence intervient
immeédiatement et systématiquement lorsqu’il pergnitcomportement déviant de la part des
éléves (R) : ©és qu’il y a un truc, je suis dessu$S2]. En ce début d’année de formation, il
s’'adresse aux éleves sur un ton de voix haut (P]) [es éléments de généralité (sR)
mobilisés dans ces situations de perception d’umpostement déviant sont les suivants : (a)
il est nécessaire d’intervenir immédiatement etbjiresser aux éléves sur un ton de voix
haut marque son autorité. Les observations ethpbgraes et les entretiens permettent de
noter une récurrence de ce mode d’intervention ttes premiers mois de son Stage en
Responsabilité. Par exemple J& vois qu’ils commencent a mettre le bazar, ajenrséte
I'exercice» [Classe de gme septembre 2003] « La, jinterviens tout de suite. Je regroupe
toute la classe [Classe de 8™ février 2004].
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Description 3 de I'activité au cours de I'atelier danalyse de pratiques [S3]

Cing mois plus tard, en février 2004, Maxence vie® au cours d'un atelier
d’analyse de pratiques, une vidéo relative a urlite@cu par un enseignant expert Lx je
me dis tout au début« Tiens c’est pas mal, il laisse un peu tarder lafib». Je trouve que
c'est bien par rapport a ce que je fais De cette comparaison découle plusieurs
transformations : (a) diminution de la validité tgpe (1) : Intervenir de suite en cas de
comportement déviant (1), (b) construction du tye Laisser tarder le conflit. Ce dernier est
par la suite plus nuancé :Je me dis «La, il le laisse vraiment tarder le confiif et puis
finalement ¢a monte, ca monte et ¢a s’arréte jarafte histoire la et débouche sur la (c)
construction du type (I) : Ne pas intervenir toet slite mais ne pas laisser trop tarder le
conflit. Quelques secondes plus tard Maxence relgéveutre élément : ka je me dis:
«Tiens ! Une petite astuce jeter des regards simplement pour monter quesuals vus et
pour essayer de les intimider Ceciest retenu comme une « astuce » pour controler les
éleves en les intimidant. Au moment ou l'enseignexpérimenté sanctionne les éléves
impliqués dans le conflit, Maxence se focaliselsuon de sa voix (R). Il observe que son ton
reste haut quelle que soit la nature de son intéime A cet instant I'activité de Maxence se
caractérise par un retour sur son stage pré-piofessd de Licence [S1] : kui (I'enseignant
expert visionné sur la vidéo), il laisse s’éternite situation pendant 10 minutes et au bout
d’'un moment ¢ca tombe et il sanctionne en restantlesuméme ton de voix et la j’ai une
expérience qui m'aide, je me dig Tiens ! J'avais eu une autre expérience en Licerte
mon conseiller lui, il parlait tout doucement talducement quand il les réunissait autour de
lui et quand il y en avait un qui faisait un trucchangeait de ton, mais incroyable et ca
marquait une autorité impressionnante>. A cet instant deux pratigues sont mises en
perspective. L'une attribuée a I'enseignant expént@, caractérisée par une intervention sur
un ton de voix haut, l'autre attribuée a son cdlegepédagogique, caractérisée par une
intervention sur un ton plus nuancé. La premiéteessmée trop longue et peu nuancée. La
seconde est liée au souvenir d’'un sentiment dagfié. En se reportant a son intervention en
Stage en Responsabilité :Moi je me dis :« Tiens! C’est vrai que ¢a je ne le fais pas
souvent, moi je reste linéaire un peu sur un touathaut le temps et la je me dik Je vais
essayer> ». Maxence, se reconnaissant dans la pratiqueetdenseignant observé sur la
vidéo, discrédite sa propre facon de prendre |l@lpaen classe. Ceci se traduit par la
diminution de la validité du type () : S'adresserx éleves sur un ton de voix haut marque
son autorité. Cette activité d’analyse vidéo sea@rise par la construction des nouveaux
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types : Ne pas intervenir tout de suite en stopfaigcon mais ne pas trop laisser tarder le
conflit ; Jeter des coups d'ceil montre son contréleintimide les éleves. Elle permet
également I'augmentation de la validité du type (Nuancer le ton de sa voix marque une
autorité.

Finalement la réflexion sur la fagon de prendr@deole en classe se transforme a
partir de plusieurs situations dont la dynamiqueégéle a été en partie reconstituée. Ainsi,
chacune des situations permet la mise a I'épretiv@ modification des types initialement

constitués.

Description 4 de I'activité au cours d’'un Stage eResponsabilité [S4]

Une dizaine de jours plus tard, en mars 2004, Mexeest confronté a une
opposition entre deux éléves lors dune lecon dend-Ball en Stage en
Responsabilité (R). Compte tenu de son activit&sdmsles éléments de généralités suivants
sont pour lui a I'état de potentialités et sontcepsibles d’étre actualisés en situation [S4] :
Ne pas intervenir tout de suite en stoppant larlegais ne pas laisser trop tarder le conflit ;
Nuancer le ton de sa voix marque une autoritéer ds coups d’ceil montre son contréle et
intimide les éleves. Dans l'immédiateté de cettmasion Maxence laisse l'exercice se
dérouler tout en jetant un regard noir vers l'életeié face a lui. Cette action traduit la
mobilisation des éléments de généralité (sR) Néapas intervenir tout de suite en stoppant la
lecon et (b) Jeter des coups d’ceil montre son élenét intimide les éleves. Lorsqu'il croise
le regard de I'éléve face a lui, il estime que eenger a pergu son mécontentement et tend a
minimiser son agressivité. Bien qu'il laisse ladecse dérouler, il surveille visuellement les
deux éléves relativement a sa préoccupation deasdagsser trop tarder le conflit. Quelques
instants plus tard, Maxence arréte le déroulemeitd tecon au moment ou il les voit stopper
I'exercice en cours et se rapprocherQuand j'ai vu qu’ils sortaient de la situation gt’ils
se rapprochaient j'ai arrété le cours, jai regro@pla classe et jai poussé une grande
gueulante qui a résonné dans tout le gymnase atstapris tous les éléves, jai rarement eu
un silence comme c¢a avec ces éleves, la je peritge spisont dit :« La, on est allé trop
loin » ». Lorsqu'’il s’adresse a I'ensemble de la classehaussant le ton de sa voix, le
silence et la surprise percus chez les éléevesntient dans cette fagcon d’intervenir (I). Les

éléments de généralité (sR) mobilisés sont, ans&dnt, jugés efficaces en situation de classe.
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4.1. Discussion [CV2-Etude?2]

A ce stade de I'étude sont repérables des processugpicalisation divers. Nos
résultats témoignent de typicalisation selon deteres d’efficacité, de pertinence (ou
efficacité potentielle) et selon un rapport au ectf, c’est le cas de l'interaction avec le
formateur lors de l'atelier d’analyse de pratig[€¥%¥1-Etude2].

Confrontation d’expériences diverses

Ce cours de vie met en évidence de quelle facatiite se déploie a partir de la
mise en relation d'une observation d'un enseignexpert [S1], de sa propre activité
d’enseignement [S2] et d’une analyse d’'un cas vi&3) au cours de l'atelier d’analyse de
pratiques et se prolonge de la situation de foonad la situation d’intervention en classe
[S4]. L'expérience décrite dans ce second courssidemontre une autre dynamique de
transformation, rétrospective, différente de laaiyigque cumulative et linéaire dans le temps
relevée dans l'analyse du premier [CV1-Etude2].t€eanalyse montre comment des
expériences peuvent rester syncrétiqgues dans umigréemps (comme l'activité relative a
I'observation d’'un expert en Licence et I'activitdative a I'enseignement en classe) pour étre
réinterprétées dans un deuxieme temps les uneap@ort aux autres. Ce processus se traduit
a I'échelle des premiers mois d’intervention pap#ssage d’'une intervention systématique
sur un ton de voix haut (de septembre 2003 a n@4)2a une intervention plus indirecte et
sur un ton de voix plus nuancé [S4], I'atelier dibse de pratiques [S3] (mars 2004) étant
repéré comme le point a partir duquel ce changenteamg I'activité d’enseignement advient.
Comparativement au premier cours de vie des chamggsnsont ici observables en situation

d’enseignement.

Création de significations a partir d’expérienceggqu’alors non typicalisées les

unes par rapport aux autres

L’interprétation de Maxence au cours de l'atelieandlyse de pratiques [S3] se
réalise sur la base d’'un sentiment d’autorité épgoen S1. Cette expérience, bien qu’elle se
caractérise par son indétermination est plusieumsées plus tard un élément clef de
typicalisation de son expérience au cours de i&atdlanalyse de pratiques.

Les expériences vécues au cours des situations2Lfavorisent 'émergence d’'une

nouvelle signification, complexe, pluri temporek¢ pluri situationnelle en S3. Ici, c’est
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I'activité réflexive au cours de I'atelier d'anakydle pratiques qui est opportune a I'émergence
d’'une signification englobant diverses situationsqu’alors non typicalisées les unes par
rapport aux autres.

Ce cours de vie permet de mettre en évidence deequaniere chaque expérience
telle qu'une observation en stage pré-professionmelsa propre activité d’enseignement
s’accompagne d’'un apprentissage dans le sens typicalisation, sans pour autant que ces
typicalisations aient des répercussions sur laquatdes enseignants en classe. Ici ce n'est
gue plusieurs années plus tard gqu’'une interprétgiermet la confrontation de multiples
expériences jusqu’alors restées non significafiegsines par rapport aux autres.

Ce cours de vie montre que le processus de typataln peut se produire par la mise
en relation de types et/ou a partir d’un sentintgpé (le sentiment d’autorité éprouveé lors de
I'observation en stage de pré-professionnalisation)

Cette analyse montre comment I'expérience se aghspar la confrontation
d’émotions ou sentiments-types et de connaissagpes: Dans ce sens, la construction de
I'expérience professionnelle ne peut étre limitéa éomposante cognitive de l'activité et a la
confrontation de types présentant un méme degférdwlisation pour I'acteur. Ceci permet
de distinguer différentes formes de typicalisatim I'activité : (a) des typicalisations se
déployant sur la base d’'une expérience actuel(b)edes typicalisations se déployant sur la
base d’une interprétation complexe par la conftamrade multiples expériences actuelles et

virtuelles (confrontation de sentiments plus oumsdliffus, de connaissances-types).

5. Cours de vie n°3 [CV3-Etude?2]

Ce cours de vie concerne Sébastien, professeunistage 25 ans. Il porte sur la
création d’'une démarche permettant de faire déaoawux €leves une activité physique
sportive et artistique. La Situation [S1] conceuneatelier d’analyse de pratique. La Situation

[S2] est relative a une interaction entre Sébas@erson tuteur en Stage de Pratique

Accompagnée. La Situation [S3] renvoie a la préparale ses lecons.
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Non observé

Stage de Pratique
Accompagnée
[S2]
Echelle : Plusieurs semaines de formation

Analyse de pratiques
[S1]

Préparation de legon
[S3]

Figure 6 : Situations documentées pour I'analysealus de vie [CV3-Etude?]

Description 1 de I'activité au cours de I'atelier danalyse de pratiques [S1]

Au cours du premier atelier d’analyse de pratigeesanvier 2004, un tour de table
est réalisé sur la demande du formateur afin guwEwh des huit professeurs stagiaires
exprime devant le groupe la ou les questions psafeeelles qui sont les siennes a ce
moment de lannée. L’extrait suivant est issu dentfetien d’autoconfrontation avec

Sébastien a I'instant ou Maxence énonce au groaigeestion professionnelle :

Extrait 1 de I'entretien d’autoconfrontation
Sébastien Au moment de prendre la parole je n'ai pas vrmhidée de la question professionnelle dui
est la plus importante pour moi et quand Maxend¢eydiil a des difficultés a trouver la situation o
faire découvrir un probléme aux éléves, c’est tdait un truc qui me parle, enfin je m’'apercoic@
moment-la que je ne cherche pas trop a leur fa@eodvrir la situation. Je me retrouve dans ce qie |d
Maxence.
Chercheur. Donc une des questions que tu retiendrais, cbedie de faire découvrir la solution au
éléves ?
Sébastien Oui, déja créer la situation pour leur faire d&ovrir et aprés jusqu’a quel point les laiss¢
faire, les laisser découvrir, c’est sur ce pointibfiaut que je travaille, c’est sir que j'ai paggrobleme
de discipline avec mes éléves dans le collége suigeet du coup il faut plus que je travaille lasdus.

=

Ce court extrait permet de voir que la principaléogcupation de Sébastien a cette
période de I'année [janvier] est la suivante : cdEs situations et les organiser afin de faire
découvrir une activité physique et sportive auxede De plus cet extrait montre que les
professeurs stagiaires partagent des questionkiseni En effet, Sébastien se retrouve dans
la question professionnelle de Maxence au couredeur de table. Nous pouvons également
avancer avec prudence que ce moment participea@nktruction d’un projet de formation. Ce
qui est vague et difficilement perceptible par Sflea au moment de prendre la parole
devant le groupe est plus circonscrit a la suiteedtour de table. Du point de vue du collectif,

cet extrait montre aussi I'importance d’autrui denseconnaissance de sa propre activité.
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Description 2 de I'activité au cours du Stage de Rtique Accompagnée [S2]

Cette situation S2 a eu lieu une semaine apréesdmiger atelier d’analyse de
pratiques [S1]. Elle est relative a une interacémtre Sébastien, Boris (un autre professeur
stagiaire) et le tuteur de Stage de Pratique Acegmge. Ce moment est initié par le tuteur
qui interroge les professeurs stagiaires sur lgmession qu'ils envisagent pour ce cytlge
Volley-Ball. A cette occasion le tuteur présente guofesseurs stagiaires les différentes

étapes qu'il utilise pour organiser son cycle.

Extrait de I'interaction entre le tuteur et Sébasten
Tuteur: En Volley je propose 3 étapes : 2 contre 2 [délexes jouent contre deux éléves] avec 1 touche
de balle [chaque équipe peut toucher une fois llerbadonc pas de passe possible entre co-équipiers
puis 2 contre 2 avec 2 touches pour travailledsuelayeur et sur sa place, je termine par durfre®
avec 3 touches pour montrer l'intérét du joueur madurne face au filet [dans cette derniere éthps,
réceptionneur a pour réle de recevoir le ballonogévpar I'équipe adverse, le relayeur (joueur dos|a
filet) a pour réle d’'effectuer une passe favorablaun de ses coéquipiers (face au filet) afin lgotiisse
marquer le point en envoyant le ballon dans lea@spinoccupés par l'adversaire].

Ce moment d’interaction constitue un moment clef ae Stage de Pratique

Accompagnée pour Sébastien. L'extrait suivant ézise.

Extrait 2 de I'entretien d’autoconfrontation
Sébastien Il [le tuteur] aborde les étapes qu'il fait daa construction de la compréhension du Volley
Ball par les éléves, c’est pour le moment le pgumt j'ai retenu presque du stage pour faire déciwuvr
une activité aux éléves. La, actuellement je soise@nis de table [Stage en Responsabilité] et ge |m
disais comment leur faire découvrir quelque chosearir le moment j'en suis incapable, jai aucune
idée. Lui, il utilise trois situations, trois étapequ’il fait évoluer. La je me dis qu'il faut gyiarrive a
trouver cette progression, ce mécanisme pour tolgesactivités ce serait vraiment éducatif, pouwrle]
faire découvrir des problémes. Mon objectif maiargnc’est de trouver ces étapes pour chacune de mes
activités.

A cet instant, ce moment d’interaction est le poi® départ de nombreuses

réflexions et organise la préparation des cyclesasts.

27Un cycle est généralement composé de 7 ou 8 lggmunsla discipline EPS. Il désigne I'ensemble ldesns
relatives a une méme activité physique et sportive.
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Description 3 de I'activité lors de la préparationd’'une legcon de Natation [S3]

Extrait 3 de I'entretien d’autoconfrontation
Sébastien J'ai repris cette idée des étapes pour découurie activité. J'ai repris I'idée du tuteur pour
ma lecon de Natation. J'ai un peu trouvé cette déhe j'ai essayé de faire pareil en leur faisant
compter le nombre de cycle de bras, la premiérg jloidonne aucune consigne, puis je les interrage [s
'amplitude des mouvements, puis la fois suivaatée§ interroge sur la coulée, puis sur l'intéré&tsd
battements et sur 5 fois 25 métres les éléveedntt le nombre de cycles de bras et je trouveaj@rit
vivant pour les éléves, leur faire vivre des situad, ils voyaient l'intérét. C'est comme I'orgaat®n du
Volley-Ball de mon tuteur. Je me dis que cette déineac’'est essentiel pour que les cours soi¢nt
éducatifs. Trouver les situations problémes efdé@e vivre aux éléves c’est ce que j'essaye de fdans
toutes mes activités, c’est ma question professitsr’aimerais en fait avoir créé cette évolutipour
toutes les activités.

Cet extrait montre une généralisation a tous legpsede préparation de lecon de
cette préoccupation de trouver pour chaque lecqguiust largement pour chaque cycle une
progression. D’autres situations ont été évoquégmréir du suivi ethnographique. Ces
situations concernent par exemple des discussiansSébastien avec son conseiller
pédagogique afin de trouver cette progressionXai« discuté avec mon conseiller
pédagogique pour I'activité Hand-Ball. Lui il m’aodné un exemple d’exercice sur la contre
attaque». Ainsi, les préparations de cycle et de leconig une place plus importante et
Sébastien a sollicité son conseiller pédagogiqureddbtenir une aide dans la réalisation du
projet construit au cours de l'atelier d’analysepaatique. Sébastien indique également un
important changement dans le temps qu’il consadeepéparation de ses lecons et cycles.
De plus, les contacts ultérieurs avec ce professiagiaire lors de sa premiere année en tant
gue « néo-titulaire » témoignent d’une persistateeette préoccupation plusieurs mois apres
notre recherche. Ceci permet d’estimer la portéepuhjet formalisé « par procuration »
(Sébastien s’est reconnu dans le projet énoncklagence) au cours de I'atelier d’analyse de

pratiques.
5.1. Discussion [CV3-Etude?2]

La généralisation des préoccupations a de multipdétsiations

Cette derniere analyse est lacunaire dans le senkesodonnées recueillies ne
permettent pas de réaliser une analyse intensiVermkemble des composantes de l'activité.

En contrepartie, elle montre qu’il est possiblalditifier une transformation majeure pour le
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professeur stagiaire, de cibler son origine etigoih dont elle évolue au cours de I'année de
formation.

Cette analyse montre qu’une expérience particylieebe qu’'un bref moment
d’interaction avec un formateur sur sa facon d’dborune activité sportive, peut étre a
'origine d’'un questionnement crucial en termes fmation. Nous relevons une
généralisation de la préoccupation de Sébastieputht de cette interaction a 'ensemble de
ses activités postérieures. Cette préoccupatioh gieal caractérisée alors comme une macro
préoccupation englobant des préoccupations de irdégeur comme : (a) construire une
progression entre deux exercices d’'une méme |e88) (b) construire une progression entre
les lecons d’'un méme cycle [S3] ou encore (c) nattex des informations sur Internet ou
auprés de son conseiller pédagogique afin de coircene progression pour chaque activité
physique et sportive. En ce sens, elle structemesEmble de son activité dans la mesure ou
elle constitue pour Sébastien la question professite qu’il définit comme centrale a
travailler au cours de cette année de formationn@mabreuses recherches de documents et
discussions sont associées des lors a cette neyw&bccupation. Du point de vue de la
formation, les moments de préparation de lecon pent abordés pour la discipline EPS.
Pourtant il s’agit pour Sébastien d’'un moment ingair auquel il consacre du temps afin de
créer une progression entre les lecons d’'un méroke @t entre les cycles a I'échelle de
I'année scolaire. On peut penser que la Formatisnijlinaire a un réle important a jouer sur
ce plan afin d’amener les professeurs stagiaiersvésager leur action a une autre échelle que
celle de la lecon. Cette tendance, relevée pareBarf2002), souligne la faible prise en
considération des situations de travail en amon¢ro@aval des situations d’enseignement en

classe.

6. Synthese et modélisation : Etude 2

6.1. Synthese

Cette analyse révéle les possibles créations dfisgjions entre situations de
formation et de classe et remet en cause l'idésadeirs cloisonnés aux situations desquelles
ilIs sont issus. Suite a cette étude deux modatiEésonstruction de I'expérience ont été
repérées (Serres, Ria, Adé et Séve, 2006). La premiontre que I'expérience des stagiaires
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se transforme de facon linéaire et distribuée damsmps. Des types construits en formation
ou en classe sont successivement validés ou igatigé facon progressive a partir d’'une
succession de situations de formation et de stmsiprofessionnelles, le dispositif d’analyse
de pratiques participant a sa validation indivitkiel collective. De cette fagcon I'expérience
devient au fil des confirmations successives de g plus assurée et familiere pour les
professeurs stagiaires.

La seconde modalité met I'accent sur une dynamigtrespective plus complexe.
Des expériences passées aussi diverses que latrebsee ambiance particuliére lors d’'une
intervention en classe de la part d'un conseilitggogique deux années au préalable, que la
rédaction d’'une copie d'examen ou encore la lectlien ouvrage sur lintervention
pédagogique peuvent étre mobilisées a nouveaud®rbactivité d’analyse de pratiques.
Ainsi, des expériences n'ayant pas forcément ddimé a une construction de type en
situation de classe prennent sens aprés-coup eration. La typicalisation s’effectue alors
sur la base de ces expériences jusque-la faiblesyembolisées, de ces parcours personnels
qui sont redéployés et capitalisés lors de sitnatidanalyse de pratiques particulierement
significatives du point de vue des stagiaires.

Si ces résultats permettent de mieux apprécier algonf dont une nouvelle
signification se construit a partir de moments aiengtion tels que les ateliers d’analyse de
pratiques, ils montrent également que ces momensent pas favorables pour tous. Certains
professeurs stagiaires s’isolent mentalement latsastiment la discussion trop éloignée de
leur pratique. D’autres, bien qu'ils aient cettenmeéimpression, s’engagent dans une activité
prospective. Ainsi, lorsque les types de situatianalysées ne correspondent pas a des
situations vécues, les professeurs stagiaires sithae qu’ils feraient dans une telle situation
et s'attachent aux éléments clefs soulevés pavllectif. A ce titre, cette Etude 2 permet de
pointer le role du collectif et de 'empathie. Aires professeurs stagiaires se forment entre
eux de facon informelle. L'empathie qu’ils éprouvées uns envers les autres (Berthoz et
Jorland, 2004) semble jouer en formation un role«dassurance ». En effet, chacun peut
ressentir les émotions des autres et s’aperceueisgs difficultés sont partagées. Le collectif
permet également aux professeurs stagiaires diiig@nk par procuration » les questions

professionnelles qu’ils n’avaient jusque-la pasqgrmaliser.
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6.2. Modélisation

Au final, cette deuxiéme étude permet de repémas traits caractéristiques de la
construction de I'expérience des professeurs stagia I'échelle de plusieurs mois de
formation. Cette modélisation a été effectuée dirpdes différents cours de vie analysés
selon les principes précisés au Chapitre 2.

Se former, c’est valider des types relevant de div@s formes de |égitimation au gré des
situations de formation

C’est le cas du [CV1-Etude2] pour lequel les typesstruits lors de la rédaction
d’'une copie de préparation de concours sont vabdésessivement en situation de classe et
en situation de formation. Cet item déja présert te la premiére modélisation est le plus
communément admis pour caractériser 'apprentisgglgévement a notre cadre théorique. I
correspond a la catégorie de I'expérience de lod¥ la « tiercéité » (Peirce, 1978), celle qui
donne lieu a la construction validation et invdiidia de types. Cependant nos résultats ne se
limitent pas a confirmer cette proposition, ils@sént que cette typicalisation se réalise pour
les professeurs stagiaires selon diverses légibmat selon leur pertinence (efficacité
potentielle), leur efficacité (testée, mise a l&pre en situation d’enseignement), et selon leur

partage par des pairs.

Se former, c’est construire de nouvelles significains sur la base d’expériences
jusqu’alors non typicalisées les unes par rapporta autres

C'est le cas du [CV2-Etude2] qui montre commenndlgse de pratiques est
favorable a la confrontation des expériences npitdjisées les unes par rapport aux autres et
non mises a profit pour son activité d’enseigneneentlasse. La construction de I'expérience
professionnelle réside dés lors dans la conframadiexpériences singulieres sur la base de
traits de typicalité. La confrontation de ces eigr@es ne s'opére pas forcément en fonction
de leurs similarités, mais plutdt sur la base déstrde ressemblance et/ou dissemblance.
L’expérience apparait comme un vivier a partir deiqies synthéses s’operent de maniéere

imprédictible.
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Se former, c’est choisir des pistes de travail enripilégiant une ou deux questions
estimées cruciales au cours de 'année de formation

C’est le cas du [CV3-Etude2] qui nous donne une idé la concaténation des
préoccupations au cours de I'année de formatiorcaSenous permet de repérer une question
professionnelle clef pour le professeur stagiaird’@préhender l'activité déployée a partir
de cette derniére. La construction de I'expérigmudessionnelle réside dans l'identification
d’'une question professionnelle estimée crucialgéteCderniere donne un sens, un projet de
transformation aux professeurs stagiaires. Ce parjente les interactions des professeurs
stagiaires mais aussi les recherches documenthasagrofesseurs stagiaires.

7. Apports, limites et nécessité d’'un nouvel observaii@

Ces résultats mettent en évidence la construcobespérience professionnelle de
facon rétroactive par synthése et unification pacration de liens de signification entre des
expériences jusqu’alors non mises a profit les paesapport aux autres.

Cette étude nous a amenés a documenter des sitiatiayant pas fait I'objet
d’observations. Ce constat montre I'incomplétude dennées et la nécessité d’'un suivi plus
longitudinal afin de disposer d’analyses localesiamt étre mises en relation avec des
questions professionnelles identifiees comme meagedu point de vue de la formation.

Une temporalité plus conséquente devrait permefmpprécier la dynamique de
I'activité des professeurs stagiaires a une éclpille globale et notamment la fluctuation a
I'échelle d’'une année de formation des différemitéréts pratiques poursuivis par les
stagiaires. En effet, 'année de formation est@glgue sorte I'étalon institutionnel alloué aux
stagiaires pour se former. Il parait important dpaiser d’'indices sur les transformations de
I'activité & I'échelle de I'année de formation,V&sée transformative de cette recherche nous
oriente vers cette unité afin de disposer d’infafares utiles pour une aide aux acteurs de la
formation.

Par ailleurs, la comparaison de l'activité des @sséurs stagiaires en EPS avec leurs
collegues d’'autres disciplines (Histoire GéograptieMathématiques) semble profitable a
I'élargissement de la portée des résultats. Caongitrait I'identification de spécificités plus
liées a la discipline d’enseignement et de tradshnmuns quelle que soit la discipline

d’enseignement.
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Chapitre 6

Etude 3 : La construction de I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires dans
la diversité des situations a I'échelle de 'année

de formation
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1. Questions de recherche pour 'Etude 3

Cette troisieme étude a consisté en un suivi régdks formés dans tpasitotalité
des contextes de formation sur une année comp&terchation. Elle tente de décrire de
quelle facon les professeurs stagiaires se foremné situations d’enseignement en classe et
diverses situations de formation en centre. Traisstjons de recherche structurent cette
Etude 3. Elles visent a préciser la constructior’@gérience des professeurs stagiaires a

I'échelle de I'année de formation, sa typicalitéaehiérarchie de leurs préoccupations.

- Comment se caractérise la construction de I'expééerofessionnelle a I'échelle
de 'année de formation ?

- Quelles sont les préoccupations typiques des @efes stagiaires lors des
premieres semaines de formation ?

- Comment s'organise l'expérience entre les préodaumm cruciales des

professeurs stagiaires et celles plus secondaires ?

2. Observatoire de I'Etude 3

Le recueil de données relatif a cette Etude 3 anétiéé aupres de quatre professeurs
stagiaires du second degré (PLC2 a I'lUFM) dansdissiplines d’enseignement scolaire

Histoire Géographie et Mathématiques (Cf. Tableau 1

Nom Stage en Responsabilité (SR) Période de recueil Statut
Stage de Pratique Accompagnée (SPA) Discipline d’enseignemen
Hakan Lycée SR/ College Stage de Pratique | De septembre 2004 CAPES
Accompagnée a juin 2005 Histoire et Géographie
Samuel Lycée SR/ College Stage de Pratique | De septembre 2004 Agrégation
Accompagnée a juin 2005 Histoire et Géographie
- Lycée SR/ College Stage de Pratique | De septembre 2005 Agrégation
Céline ) o PO
Accompagnée a juin 2006 Mathématiques
. College SR/ Lycée Stage de Pratique | De septembre 2005 Agrégation
Géraud A L — . .
Accompagnée a juin 2006 Histoire et Géographie

Tableau 1 : Caractéristiques des recueils de derefectués avec les professeurs stagiaires vadesta

Cette étude longitudinale s’est attachée a l'ardee®rmation. Elle a concerné plus
particulierement I'activité des professeurs stagmmidans les contextes institutionnels
suivants : (a) Stage en Responsabilité, (b) CoRsglhgogique post-lecon avec leur conseiller
pédagogique, (c) de Stage de Pratique Accompaddge;onseil Pédagogique post-lecon
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avec leur tuteur, (e) Formation générale et Digtanle a I'lUFM, (f) Mémoire Professionnel
et (g) Visite IUFM. Une figure récapitulative prése I'ensemble des contextes ayant fait

I'objet d’observations et leur place dans 'ann@€é Figure 7).

Stage
en
Responsabilité g

Conseil
Pédagogique
conseiller
pédagogique

Formation
Générale et
Disciplinaire

Analyse de
pratiques

Stage de
Pratique
Accompagnée

Conseil
Pédagogique

tuteur

Mémoire
Professionnel

Visites IUFM

Figure 7 : Agencement des contextes de formatieemis sur 'année de formation

Chacun des professeurs stagiaires a été suiviatolbng de I'année de formation,
parfois plusieurs fois par semaine. De cette fagoatre cours de vie ont été constitués. Ces
cours de vie sont relatifs a la formation de faptus globale sur 'année de formation. Ils
sont donc plus larges que ceux analysés précédemmlatifs a des intéréts pratiques
particuliers sur de courtes périodes de formatitinde let 2).

Cette étude menée dans deux disciplines d’ensemmesnolaire observées en classe
et en centre de formation (une heure environ pbaqgee observation) sur 'ensemble de

'année de leur titularisation représente plusiezgstaines d’heures d’enregistrement (une
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cinquantaine d’heures par professeur stagiairedgualles s’est ajouté un volume environ
équivalent d’heures d’entretiens d’autoconfrontat{confrontation a I'image de sa propre
activité d’environ une heure avec le chercheurjteCecherche a nécessité la définition d’'un
observatoire de recherche avec des procéduresuaelrde données originales (Ria et Serres,

soumis).
2.1. Constitution d’'un Corpus Electronique

Face a la quantité importante de données, nousaantu un Corpus Electronique.
Les éléments qui le composent, la facon dont deacénstitué et ses fonctions sont décrites

dans les sous-sections suivantes.
2.1.1. Recueil de données

Chacun des professeurs stagiaires a été suivi Bengifférents contextes de
formation sur leur année de formation. Quatre tygesdonnées ont été recueillis. Des
données : (a) d’observations ethnographiques,’ @frétiens, (c) d’enregistrements vidéo de
I'activité en classe et au cours des entretiensaseil pédagogique et (d) d’évaluation du
caractére formateur des situations de classe ftrohation. Pour chaque professeur stagiaire,
une quarantaine de recueils ont été effectués.doasiées recueillies ont été consignées
chronologiquement dans un fichier texte (WRrdCf. annexes 2, 3 et 4). Le corpus ainsi
constitué représente une masse importante de doederon 200 000 signes) hétérogenes

(observations, enregistrements vidéo, notes ethpbgiues, verbalisations, etc.).

Données d'observation

Des notes ethnographiques ont été prises dans eftdie des contextes
précédemment cités. Il s’agissait de décrire Réteti des acteurs, de recuelllir des
informations qu’il n’était pas possible de filmen d’enregistrer, comme par exemple a la
suite d’échanges avec les professeurs stagiaireslda couloirs des établissements scolaires
ou du centre de formation. De nhombreuses obsengsmtiat été réalisées pour les formations
en centre notamment en Formation Disciplinaire. D&®rmations générales ont été
consignées (date, lieu, acteurs en présence, @bjkt lecon, discipline enseignée, theme ou
chapitre étudié, etc.). L’activité observée a é@xrie chronologiquement de la facon

suivante :
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CORPUS 3 — 14 octobre 2004
Stage en Responsabilité
Contexte : Lycée Jeanne d’Arc (S. A 116). Cours d'istoire avec les 2 2 (34 éléves)

Notes prises au fond de la classe.
Descriptif de la lecon: cours sur les trois civilisations pour une Médianée (Rome Antique) : dg
éléments d'unités et de divisions. Utilisation dwd, de cartes sur rétroprojecteur, du tableaur gou
guelques titres. Sollicitations de la classe pastjans/réponses.

%)

- 10h05. Hakan, aprés quelques mots de transitongpport au cours de la veille, reprend son cear$
arpentant I'espace avant de la salle de classe.

- 10h10. Prises de notes silencieuses de la pa#ldees.

- 10h11. Hakan s’excuse de parler mal, il estime &moitié malade.

- 10h12. Les éléves se plaignent que le cours aviaap vite. Hakan s’en excuse, explique qu'il aiomen
ce sujet d’Histoire et qu'il a tendance a s’emporte

- 10h16. Premiére sollicitation des éléves pouinitéte qu’est un évéque. Hésitations des éléves.

- 10h17. Hakan écrit au tableau : « Vous arrivemé lire ? J'ai fait des progrés ! ». Les éléves|se
plaignaient de son écritutpiasiillisible [ce que je confirme]

[

Tableau 2 : Extrait des notes consignées en ctasse chercheur

Données d’enregistrements vidéo

Les enregistrements vidéo ont été réalisés au coas stages (Stage en
Responsabilité et Stage de Pratique Accompagnéggmtretiens post-lecon avec les conseils
pédagogiques et tuteurs et au cours des visiteMIURealisés en continu, ils ont consisté a
filmer les actions et communications des acteurs. dispositif d’enregistrement était
identique aux études précédentes. Peu d’enregmsttsnde I'activité en classe ont été
effectués lors de I'année 2004-2005, les chercheursédant majoritairement par des prises

de notes ethnographiques en classe (Cf. Tableau 2).

Données de verbalisation

Les données de verbalisation ont été recueilies @wurs d’entretiens
d’autoconfrontation ou de remise en situation meaésc les professeurs stagiaires. Ces
traces d’activités pouvaient étre des observatides,documents relatifs a la préparation des
cours, leurs agendas, leurs notes prises a I'lUleMr Mémoire Professionnel en phase
d’écriture, etc. Le plus souvent ces traces ddiVid€ étaient des enregistrements vidéo (lors
de I'année 2005-2006). D’'une durée moyenne d'ungehees entretiens ont été réalisés soit
le jour méme, soit quelques jours aprés les obsengou enregistrements realisés. Ces
entretiens ont également fait I'objet d’'un enregistent vidéo afin de disposer simultanément

des verbalisations et des traces commentées coneeptes.
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Les données de verbalisation relatives au caracferenateur de la formation

Ces données recueillies trois fois dans I'annéeconsisté en une estimation par les
professeurs stagiaires du caractere formateur d&sedts contextes de formation. Une
explicitation des principales raisons de cettenesion a été demandée aux professeurs
stagiaires. De cette facon, un commentaire plugiltét été obtenu sur ce qu’ils entendaient
par caractére formateur, sur l'utilité percue dé&ibnts contextes de formation, sur la
pertinence ou décalage de ces derniers vis-a-visule attentes. Ces entretiens d’une durée
moyenne de 30 minutes ont été réalisés aprés qeetgpmaines d’enseignement, au moment
des stages simultanés en college et lycée corrdapbau moment le plus dense de I'année
en termes d’heures de formation et en fin d’ann@es entretiens ont également été
enregistrés. lls avaient pour objectif d’identifles impacts des dispositifs de formation sur
les professeurs stagiaires et de repérer du peimtid du formé I'utilité percue. Le chercheur
a utilisé ces entretiens afin d’apprécier le rapmux différents contextes de formation a
différentes périodes de I'année. Il a ainsi pu épier du point de vue des formés les raisons
permettant aux professeurs stagiaires d’accordeatactere inutile ou au contraire crucial a

certains contextes par rapport a d’autres.

2.1.2. Traitement des données

Une fois consignées, les données d'observation, desegistrements et les
verbalisations ont fait 'objet de traitements ®gsifs. Premierement, des analyses locales ont
été réalisées a la suite de chacun des recu€iitg;de a identifier, de la méme fagon que pour
les Etudes 1 et 2, les préoccupations, attentesalisations, actions, sentiments,
connaissances, etc., des professeurs stagiairagidbeement, un systéme de navigation a été
créé a partir de liens hypertextes afin d’accéder données depuis un tableau synoptique
représentant I'année de formation dans son enseane les divers contextes de formation
(colonnes du tableau) et les recueils de donnéesspmndants (lignes du tableau). Chaque
recueil a été daté de facon a le situer chronolmgitent. Cette premiere fonction de
navigation du Corpus Electronique est illustréelpasuite (Cf. Figure 9). Troisiemement ont
été repérés au fil du Corpus Electronique :

- des composantes typiques de l'activité. Par exemeglesentiments récurrents : « de
crise de temps » ; « de surveillance lors d'unestag « d’abondance des conseils » ;

« d’'un contact avec les éléves positif » ; des @répations typiques repérées comme

particulierement saillantes au temps t et donblagaraison termes a termes permet
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de saisir la typicalité ou les fluctuations danselmps. Par exemple pour Géraud la
préoccupation : « Adapter un vocabulaire comprébmngar les éléves d€® » se
retrouve tout au long de son année de formatiocouy [C€line la préoccupation :
« ldentifier les problemes de compréhension desesle apparait en classe en début
d’année et fait I'objet de réflexions successivd®eécasion de la rédaction de son
Mémoire Professionnel, etc.

- des périodes ou évenements (R) particulieremeniargai pour les professeurs
stagiaires. Par exemple : « la premiére observaliooonseiller pédagogique » ; « le
premier bilan de sa tutrice en Stage de Pratigusiypagnée » ; « une analyse de
cas en Formation Générale » ; « la réunion avegdemnts d’éléves » ;

- des contraintes pesant sur l'activité des stagiaie@égorisées par le chercheur sur la
base des verbalisations des professeurs stagiBaegxemple : « trop de conseils en

méme temps » ;

Cette analyse plus englobante effectuée a partr alealyses locales permet
d’identifier des unités plus larges. Ces unitésdesi compte de l'histoire de couplages
typiques entre les acteurs et leur environnemeas. ités, qualifiées de non élémentaires,
sont constituées par le chercheur a partir degsiBieEmentaires significatives pour les acteurs
documentées a partir des analyses locales (Thel2@a6).

Cette troisieme étape a conduit a la constitutiom & Index » (Cf. Figure 10). Ce
dernier a été utilisé afin de circuler plus faci@rhau sein du corpus jusqu’alors seulement
lisible in extensale fagon linéaire. Grace a cette fonction, le direuc a pu mettre en relation
des données, relatives a un méme intérét pratiguprdfesseur stagiaire, appartenant a
différents contextes de formation. D’un point de\echnique, cette indexation a été réalisée
en créant des liens hypertextes au sein du cofers.a consisté a attribuer a une partie du
texte des signets « Crisedetempsl ; Crisedetemps2.;Ces derniers servant par la suite de
« cible » pour créer des liens «en chaine » egpltsieurs extraits du corpus. Les liens
interactifs ainsi créés ont permis le passage darpus « traditionnel » a un Corpus
Electronique.

Au final, ce Corpus Electronique a eu pour fonctiga) de compiler les données de
facon chronologique, (b) d’organiser les donnéepeeinettre des lectures interactives des
données par la mise en relation des analysesrafgrgiocales) des composantes de I'activité
avec une analyse plus globale caractérisant lié&té I'échelle de 'année de formation,

autrement dit de pister le devenir des transfoiwnatiocales (quelques minutes de formation)
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de I'activité a un niveau plus global (une annédalmation), (c) de modéliser a un premier
niveau les parcours singuliers de formation enafdispparaitre la dynamique de l'activité
sous la forme d’'un flux de préoccupations, d'évesmetis saillants et a partir des liens de
signification opérés par les professeurs stagiardse divers contextes et (d) de constituer
une banque de données enregistrées (un conseevales expériences typiques des
enseignants débutants) a des fins de conceptidispesitifs de formation.

2.1.3. Présentation générale du Corpus Electronique

Chaque Corpus Electronique s’ouvre sur un tablemogique (Cf. Figure 8)
permettant de situer les différents recueils efféstet d'y accéder par un clic.
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Figure 8 : Exemple de tableau synoptique permeltaies aux différents recueils du Corpus Eledtroe.
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2.2. Possibilités d’action dans le Corpus Electronique

2.2.1. Se repérer et naviguer

Le Corpus Electronique donne la possibilité d’aecéaux données d’observation,
d’entretien et d’enregistrement vidéo (Cf. Figu)e ®es données sont répertoriées selon les
contextes de formation et les dates de recueil.
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Figure 9 : lllustration de I'accés aux données del@mitableau récapitulatif
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2.2.2. Accéder aux données relatives a un méme intérét grque

L’acces aux données est possible depuis un indestrest par le chercheur (Cf.
Figure 10). Par exemple le théme « Trop de conggilsnéme temps » a été défini par le
chercheur comme une contrainte extrinseque pesaliaistivité des professeurs stagiaires. Il
découle de I'identification des préoccupations plegesseurs stagiaires a plusieurs moments
de I'année de formation. Ainsi le repérage d’'untiseent d’abondance des conseils a partir
des verbatim du professeur stagiaire lors d’'un entretien awecctiercheur au mois de
décembre va ensuite apparaitre comme un élémanteatdu corpus. En ce sens, cet index
correspond a un premier niveau de traitement deséais.

Depuis cet index, il est possible de suivre chrogigjuement les données participant
a la caractérisation de régularitées et de transtoms dans l'activité des formés (Cf.
Figure 11). Des liens « en chaine » permettent uileres des épisodes témoignant d’'une
régularité ou de transformations dans l'activité geofesseurs stagiaires au cours de lI'année
de formation. Le dernier lien renvoie a une syrghdes données et a un premier niveau
d’analyse. Par exemple, la « Variation de I'impdcine méme intervention au sein de deux
contextes d’enseignement » a été étudiée a perta chise en relation de deux observations

du chercheur et a abouti a un premier niveau dyaeal
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o - 10'40". Comiment aurait-il f*u faire 7 partir des aspects positifs pour ensuite aller vers les aspects
% néganfs. Ne pas commence!

ar ; "¢a, £a Tkopt pas....¢a can'allaitpas...., ¢a
canallait pas. ... Dailleurs au lycée, ma CCTRL+clic pour suivre le lien
- 11'21". [Trop de conseils en méme temps. Ca allait a un tel débit que je ne parvenais pas a réflechir
5 secondes sur la critique qu'on venait de me faire que ¢a relancait sur une autre critique, je

B n'arrivais pas a en placer une... C'était quasiment un monologue critique. Une critique
i systamatique. J'écoutais mais bon l'attention n'atait plus la... Lors de la premiére critique, je

Recueil de dovmées LR—PLC2 HG, Ifize & jowr Te 23 mal 2005

refléchissais a cette critique et je n"avais méme pas le temps de comprendre cette critique, de me
poser la question, qu'une autre critique venait et au hout d'un moment je déconnectais, comme un
gamin gui se cache, qui se protege,

- 12'18". Ce ne sont pas dans ces conditions des relations saines. Elle aurait di s'apercevoir que la forme

ne me convenait pas. Lacher prise en janvier. ha
- 13'12". Dérangg par le coup de téléphone de la tutrice & I'TUFM 2 son msu. £
- 135", Une tutrice trop stire d'elle 4 son gofit, notamment lorsqu'elle I'a critiqué sur des notions v
scienfifioues 2
SRR ) »
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Figure 10 : lllustration de I'accés aux donnéesuiepindex.
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Notes du chercheur
ajoutées suite au
repérage d’'un méme
exemple mobilisé
dans deux contextes
de classe

(CORPUS 18)

2l Donn—es HAKAN[11HE.D Microsoft Word
Eihier Edtion Afichage [werton Formab Qufls Tbleau Fengtre 2
M| —————— « wrL: @00 S Ak czliea-9. Y- D|E ]
A R R R R IO SO IR TR ORI RS N T D ey 1|
P - CORPUS 9
|| 25 novembre 2004
5 g Stage en Responsabilité
| Contexte : Lycée Jeanne d"Arc (S. A 116). Cours de Géographie avec les 2 2 (34 éleves)
5 ] o
£ Notes prises au fond de la classe.
| Descriptif de lalecon : cours sur la croissance des productions agricoles.
7 10h06. Annonce un contrdle le lendemain,
10h09. Reprise d'un cours déja amorcé. Peu dinteractivité de la part des éléves.
B 10h30. Classe trés molle. Hakan les relance.
e |- 10h40. Hakan lit un texte sur la révolution verte, eﬂgage une discussion sur les méfaits de I'économie intensive.
| = Des éléves participent au déba of les multinationales; les pesticides. Hakan
s évoque d'un ton un peu proocateur, comyne pesticides en Inde. Les éleves sont
7 H amusés.
At
[']Corpus 18 (31 janvier 2005). Le méme exemple est repris par Hakan (H'utilisation du Coca
f Cola) comme pesticide) avec ses éléves de 5] en présence de sa hitrice. Voir commentuires.
> Bilan du cours
Hakan a quelque mal encore & engager une discussion ou i questionner les éléves avec efficacité. La classe est
- molle (elle a un contréle important de SVT ['heure suivante. Hakan pense que la présence du chercheur pése un
2 peu sur leurs comportements ; la veille, ils dtaient surexcités)|
|
S
11 o
=
. 3] |
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ail - CORPUS 18
= |« 31 janvier 2005
- Stage en Prafique Accompagnée en présence de sa tutrice
= | . | Contexte : Collége de Volvic. Classe d¢ 5*=. Quelques absents. 10h45-11h35.
- - Fin d'un cours sur laRévolutign verte ¢n Inde.
? W - Notes prises au fond de la clagse en présence de sa tutrice.
- - 10h46. Accroche par une phrage : "Qui peut me rappeler oil on s'était arrétés ?". Les éléves sont encore
25l - enfrain de s'installer.
&l - 10HS56. Hakan questionne les[éléves. =
e H - 10h58. Dictée de la trace écrife. Les éléves posent des questions, demandent de dicter de nouveau. Un
o éleve demande : "révolution yerte ou ouverte ?"". Hakan est obligé de répéter plusieurs fois.
Al - - Laclasge est trés calme. La thtrice me dit qu'ils ont changé le plan de classe (une fille et un gargon par
A= table).
I/,;.— N - L’exemple d'utilisation du Coca Cola (utilisé en SR Cf. Corpus 9) comme pesticide est repris par Hakan
avec ses €éléves de 5° lors dupe lecon sur I'Inde et la révolution verte, mais cette fois-ci en présence de
Notes du chercheur 7 b
H A - Les éléves se retournent toug ou presque vers la tutrice assise an fond de la classe comme pour lui
SUIte au reperage demander son avis. Hakan igsiste : "Si, si vous pouvez me croire, c'est véridique, ce n'est pas une
’ A invention !".
d un meme exe mp | e - 11h29. Hakan est pris par le femps, il accélére la dictée pour boucler son chapitre.
mObI|ISé dans deux - 11h30. Fin de cours un peu fjrécipitée. |
o
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d’une similarité entre

deux contextes, le

chercheur effectue un

début d’'analyse
visant a comparer les
effets de la
mobilisation par le
professeur stagiaire
d’'un méme exemple
seul dans sa classe d
lycée (SR) et avec
une classe de collégg
en présence de sa
tutrice (SPA).

A

R -\‘15-\‘_3
[ancn:l[: aes conrextes’ ' ' ' '
- o Etanchéité recherchée en gelque sorte en les contextes de stage en responsablllte et le stage de
o pratique accompagnée. Hakan n'apprécie pas que sa tutrice ait l'intention de savoir comment se
passe son stage en responsgbilité. Comme si la difficulté reconnue en stage de pratique
accompagnée pouvait corVniner ‘;;;’[I'EI:‘M"'““ Ao ctnge,
CTRL +clic pour suivre le lien)
q ariation de l'impact d'une méme intervention au sein des deux contextes denseignement
O Stage en responsabilité. CORPUS 9 - 25 novembre 2004.
= Hakan lit un texte sur la révolution verte, engage une discussion sur les méfaits de
I'économie intensive. Des éléves participent au débat. Hakan évoque d'un ton un peu

provocateur, l'uilisation du coca cola comme pesticide en Inde. 1l explique que I'eau =
- utilisée localement est tellement polluée et porteuse de pesticide qu'elle a des effets
2 sur les insectes. Son intervention est convaincante et suscite des sourires.
z o Stag: en prathue accompagnée, CORPUS 18 - 31 janvier 2005,
o Le méme exemple d'utilisation du Coca Cola comme pesticide est repris par Hakan

avec ses éleves de 5° lors dune legon sur I'Tnde et la révolution verte, mais cette fois-
i en présence de sa tutrice.

= = Les éléeves ne savent sils doivent le croire, ils se retournent tous ou presque vers la
z tutrice assise au fond de la classe comme pour lui demander son avis. Hakan insiste :
- "Si, si vous pouvez me croire, c'est véridique, ce n'est pas une invention !".

=  Une méme illustration en cours, deux effets différents auprés des éléves. Les Iycéens semblent
8 convaincus. Les collégiens se refournent vers la personne référence, semblant douter de la véracité des
- propos du professeur stagiaire.
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Figure 11 : lllustration d’'une lecture thématiséecdrpus
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2.2.3. Accéder aux enregistrements vidéo

Toutes les vidéos enregistrées au cours de I'aBoékire ont été consignées en les

repérant chronologiguement et en nommant des ségsieCela permet un repérage des

occurrences remarguables sans transdnirextensol’ensemble des vidéos sous forme de

verbatim et une accessibilité a tout moment, notamment d@s entretiens de remise en

situation, aux extraits vidéo évoqués par le psEes stagiaire afin de l'aider dans la

description de son activité.

e
Fichiet  Edition  Affichage  Insettion  Format  Outlls  Tableau  Fenétre 7 Tapez Une guestion X
A — wrLe @0 D-EESE S0z iene -0 (¥ DS g
POSS'b'I'té daaccés a |» b= 4 -0 |8 S | u0% -% Times Mew Roman - 24 -G I 8§ E = = |:= i A - ﬁ
I'enregistrementvidéodelaWIlllll‘z‘:‘3‘Iqulls“I‘E:I‘i‘II‘SII:q‘I‘l‘n‘I‘“:I‘lzl:lﬁ‘I:m‘I“'E‘I‘ls:lla“l‘m‘ i z]
z Z CORPUS (9
séquence analysée KiBERg
Le 9 riovernbre 2005

CONSEIL PEDAGOGIQUE en Stage en Responsabilité

@ Yideéo 6 : entretien de Conseil Padagogique de 30 minutes environ

Description du déroulement
de I'entretien de conseil
pédagogique tout en
indiquant le temps
correspondant

N

o

g 03D

Céline montre 4 sa CP le devoir maison proposé a ses éléves de 2™ SMS. Dialogue entre les dewx.

o 7. CP:« C'est un devoir difficile, plus difficile que le mien. . toi tu les pousses davantage | 3
o Céline demande des conseils pour introduire son cours sur les fonctions avec ses éle

Identification par le
chercheur d’'occurrences
remarquables

o + 2°53. L4 CP DEMANDE DE L’AIDE 4 LA PLC2. La CP la sollicite pour I"aider 4 comprendre les
difficultés d'une éléves « elle connalt sont cours par ceewr mais elle ne sait pas appliquer ».

o 4217, Céline : & cestle but de notre mémoire professionnel (effectué avec un autre PLCZ). Je leur
demande de faire un chemin de raisonnement »

o 67, Céline présente son plan de cours relatif aux fonctions. Elle envisage un texte dtrou de la premiére
legon. La CP i conseille de partir des exemples, se plant que les nouweauz manuels n'en domment
pas suffisamment

o 10°30"". La CP regrette de ne pas encore avoir wu les profs de physique de I'établissernent pour
pouvoir mieux poimter les concepts communs aux maths et & la physigue.

o 12°30°". La GP signale & Céline que la notion « & antécédent » n’est plus au programme de seconde
Céline répond ¢ d’accord »

o 13 La CP interroge Céline sur la fagon dont elle weut introduire la notion de fonction. Céline « Ah,
14 cest un probléme. .. soit; 1l faut définur la fonction, soit on définit 1a définition de la fonction (sic).
« Pfff» de la part de sa CP.

o 137157 « L'IUFM nous a dit... » de la part de Céline en relation & un tmoignage du formateur des
premuéres wisites PLC2 : enseignante etait restée seulement sur la notion « d"image et une seule »

o 167 La CP discute de Futilité d"une partie du cours envisagée par Céline | « surtout gu'en -~
ils ne s’en serviront pas.. . »

Repérage d’'un theme
lors de I'entretien de
conseil pédagogique

Dessiner = L | Formes sutomatiques = A | r » o = A - ﬁ

#inémarrer] [ () @ O cipocu... | 3] Signemos...| [ parreau .| s bl
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Figure 12 : Exemple d’indexation des bandes vidéeeses principales fonctions

3. La construction de I'expérience professionnelle des

professeurs stagiaires a I'échelle de

formation

'année de

A partir des Corpus Electroniques constitués oarépérées les préoccupations (E),

les unités significatives (U) et les représentam@s qui caractérisent I'expérience des

professeurs stagiaires a I'échelle de I'année dmdbon. Sont décrits et commentés les
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périodes et les événements saillants de Samuedtlart professeurs stagiaires en Histoire
Géographie, sous la forme d’un cours de vie redalidf formation.

3.1. Le cours de vie relatif a la formation d’Hakan

Ce premier cours de vie a I'échelle de 'annéeatemétion concerne Hakan, PLC2
en Histoire Géographie. Son cours de vie est dangemier temps modélisé (Cf. Figure 13).
Dans un deuxiéme temps sont discutés successivelegntrois périodes et les deux
évenements saillants qui décrivent a un niveau rgérsdn activité durant son année de

formation.

Transformer sa fagon d’intervenir pour
s’adapter aux éléves de college du Stage de Relativiser les
Pratique Accompagnée difficultés éprouvées
en college et réagir

Se débrouiller sans
repéeres

Essayer de mettre les

s X Faire face a une liberté pédagogique sous
éléves en confiance

surveillance
@ S >
Sentiment d'un début L'envie d’abandonner la formatior
d’année positif
Une épreuve publigug La mise en garde
de '"'UFEM

Légende
- Unité de signification (U)
- Préoccupations (E)
- Evenements saillants (R)

Figure 13 : Modélisation du cours de vie d’'Hakan

Période 1 — [septembre-novembre]
Se débrouiller sans reperes et essayer de mettre iEleves en confiance

Une premiere période de septembre a novembre caesttérisée par le sentiment
d’'un début d’année positif pour HakanCéétait vraiment intéressant, on était pratiquement
lancés comme c¢a en plein milieu de la bataille savsir les reperes.». L'utilisation du
pronom « on » semble témoigner d’'un vécu procheeli@ de ses pairs. L'incertitude et le
manque de reperes a cette période de I'année mieplas déstabilisé : se débrouiller... Ca
c’était vraiment intéressant... J'étais trés optimjgtessayais moi-méme de mettre les éleves

en confiance, de les rassurer eux..Hakan a apprécié ces premiéres semaines deaiage
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cours desquelles il a di trouver ses repéres tdrtde stabiliser son activité en mettant les
éléves en confiance. Les observations faites efébat d’année corroborent les descriptions

du professeur stagiaire, une réelle connivencpagseptible avec les éléves de lycée.

Période 2 — [décembre-février]

Transformer sa fagon d’intervenir pour les éléves d college du Stage de Pratique
Accompagnée et faire face a une liberté pédagogiqumus surveillance en Stage de
Pratigue Accompagnée

Une seconde période de décembre a février s'eactéasisée pour Hakan par la
préoccupation de transformer sa fagcon d’intervpair les éléves de college. En effet, lors de
sa premiére intervention en collége, un décalagefese entre les lycéens et collégiens est
apparu a Hakan. A ce moment de I'année sa prirejpaoccupation a été de transformer sa
facon d’enseigner, en passant d'un enseigneemiathedraen lycée a une diversification
des activités face aux éleves de college. Les vaens faites dans le cadre de ce stage ont
dénoté une difficulté a passer des éléves de ga@ix de collége. De plus, la présence de la
tutrice est apparue problématique dans la mesutesoéiéves ont eu tendance a se retourner
régulierement vers elle afin de voir si cette demmiconfirmait les dires du professeur
stagiaire.

Cette période s’est caractérisée par un sentimerdgudveillance de la part de sa
tutrice : «Le contexte en Stage de Pratique Accompagnée #6tedi, ma conseillere
pédagogique en Stage en Responsabilité vient danscours une fois par semaine, on se
voit une fois par semaine... Alors que ma tutrice f¢mge de Pratique Accompagnée], elle
est la tout le temps, tout le temps... Ca finit paaspérer finalement ce genre de
surveillance». La relation avec sa tutrice a été égalemeniciiéfpour Hakan qui a indiqué
étre perdu dans le flot des conseils énoncés péutsee : «Je n'arrivais pas a réefléchir
finalement cing secondes sur la critique qu’ell@aie de me faire et elle relangait sur une
autre critiqgue et je n’arrivais pas a en placer uneC’était quasiment un monologue de

critiques...».

Evenement 1 — [décembre 2004]
Une épreuve publique au sein de son college d’onigi

Un entretien avec sa tutrice en salle des professguconstitué pour Hakan un
evenement saillant, marquant pour lui le début e’welation difficile : «On a fait un petit

débriefing [analyse post-lecon avec la tutrice]..y lvait pas mal de profs a cété... Déja ca
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ne m'a absolument pas plu... Un prof a coté, d’autyespassaient... Elle me disait ce qui
n'allait pas [dans sa legon], a voix haute, elléétdit pas discrete, elle parlait quoi, moi ¢a
m’a absolument pas plu... Donc dans mes réponséasj@xasperé quoi, c’est normal... Elle
a vécu ca elle comme une vexation.Cet entretien effectué dans la salle des pretessa
été vécu comme une épreuve publique par Hakan @amdua uneuasi rupture des

échanges.

Période 3 — [janvier-mars]
L'envie d’abandonner la formation IUFM a la suite des difficultés éprouvées lors de
Stage de Pratigue Accompagnée

La période allant de janvier a mars s’est cara®@éripar les difficultés liees a sa
relation difficile avec la tutrice, associées auffialltés encore persistantes d’adaptation aux
éleves de collége. L’ensemble de ces éléments égjeetp perspective d’'un rapport négatif de
sa tutrice & ''UFM se sont traduits par une endia@bandonner la formation :L4a, jai
'impression que cela va étre négatif [le rappor da tutrice a I'ilssue de son Stage de
Pratigue Accompagnée], parce que bon, je ne sass.pd’ai I'impression d’avoir raté mes
lecons... Je ne me fais pas d'illusion... C’est pas@a semaines que je vais rattraper [faire
suffisamment de progres pour obtenir une évalugpiositive du stage], la j’en ai marre, de
toute facon, j'en ai vraiment ras le bol du collegdl ne me reste méme plus trois semaines
de stage... Non franchement, c’est une expériencatinégsi c’était possible je lacherais

tout et je m’en irais parce que ¢a me plait abs@othpas..»

Evenement 2 — [février 2005]
La mise en garde effectuée par la responsable dumltement d’Histoire et Géographie
de I''UFM

Alertée par le rapport de stage effectué par tictytla responsable de département a
sollicité un entretien avec Hakan E#te a essayé de relativiser, c’est ¢a qui étagtrbi. Elle
disait : « Bon, je sais que ¢a se passe bien egeSta Responsabilité en lycée, je sais que
vous avez des capacités, etc, etc... Mais la endioeece au college ca se passe mal, donc il
faut réagir... C’était pas une critigue mais beaup@lus en fait pour me dire : «ll faut que tu
réagisses », c’est tout... Et ¢a, je I'ai bien vétiga m’a redonné un coup de fouet pour la
suite de I'année.». Cet entretien a été pour Hakan un évenementrteniaqui lui a permis

de réagir suite a une période marquée par desgpudéonds et un relachement de sa part.
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Hakan a finalement soutenu son mémoire malgré imaéisation tres tardive et a obtenu de

justesse sa titularisation.

3.2. Le cours de vie relatif a la formation de Samuel

Ce deuxieme cours de vie a I'échelle de I'annédodmation concerne Samuel,
PLC2 en Histoire Géographie. Son cours de vie ass din premier temps modélisé (Cf.
Figure 14). Dans un deuxiéme temps sont discutdsessivement les quatre périodes et les

quatre évenements saillants qui décrivent a uraniggnéral son activité.

Découvrir et faire Faire face a une . Travailler
. . ; Mettre en mots des ressentis
vivre sa premiére charge de travail . pour plus
; sur sa pratique
classe importante tard
[ J @ @ —
Tente d'appliquer les conseils a la lettre
Revient en arriére
Demande de Rencontre Visite IUFM Evaluation
'aide a une tutrice Mémoire
amie agregee Déstabilisé
Confiance

Légende
- Unité de signification (U)
- Préoccupations (E)
- Evenements saillants (R)

Figure 14 : Modélisation du cours de vie de Samuel

Evenement 1 — [septembre]
Demande de l'aide a une amie quelques jours avarg Hébut de son Stage en
Responsabilité

Quelques jours avant la rentrée, Samuel a contawté amie agrégée d’Histoire
Géographie. Ce contact a été pour lui le premiénément de son année de formatio’ak
appelé une amie agrégée la veille de la rentréle, mla dit ce qu'il fallait faire, ce gu'il
fallait éviter... Elle m'a donné une idée du niveam’a donné les normes. C’est quelgqu’un

en qui j’ai confiance et a qui jai pu poser towgerte de questions ka prise de contact avec
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cette amie était relative a plusieurs préoccupatiq@) trouver des reperes sur le niveau des
éléves, (b) identifier la quantité de contenu e&dile en une heure de cours (ils peuvent écrire
tant de lignes en une heure), (c) connaitre larfaipmt se déroule traditionnellement un cours
(accuell, appel, interrogation orale, analyse deudeents, trace écrite...) et (d) se donner

qguelques régles sur I'attitude a adopter (attifiedme sans terroriser les éléves).

Période 1 — [septembre-novembre]
Découvrir et faire vivre sa premiere classe

Les trois premiers mois d’enseignement ont corétpour Samuel une période
marquée par la préoccupation de découvrir et fdine sa premiere classe Ga se passe
bien, je travaille sur les relations de classe,st’quelque chose que je trouve trés important,
je veux valoriser autant I'expression que I'écoetec’est sur ¢ca que je compte faire mon
mémoire ».Samuel a tenté d’instaurer un important travailgdeupe, il souhaitait que les
éleves ne s’adressent pas seulement a lui maisnaelnble de la classe (valorisation de
I'expression et de I'écoute), il se placait systidqueement en position d’écoute afin que les
éleves se sentent concernés, méme lorsqu’ils ®avaias la parole. En ce début d’année,
I'activité en classe était d’emblée associée aedbitmatique des interactions en classe sur
lagquelle il souhaitait réaliser son Mémoire Proi@ssel.

Evenement 2 — [décembre]
La rencontre avec sa tutrice lors de son Stage dedfique Accompagnée

La rencontre avec la tutrice de Stage de Pratiqgempagnée a été un événement
saillant pour Samuel : Ma tutrice, c’est quelqu’un qui a su me mettre enfance. Elle a
une maniére d’enseigner assez proche de la miarengui m’a rassuré, parce que comme
elle a un peu d’ancienneté, je me suis dit ce nps tout nouveau »l a indiqué se
reconnaitre dans la fagcon de concevoir I'enseignéipleis qu’il ne se reconnaissait dans la
pratigue des enseignants de son lycée vis-a-vigueésil s’estimait relativement marginal.
En ce sens, la rencontre avec la tutrice a mampéadsage d’'un sentiment de marginalité a un
sentiment de valeurs partagées. Elle s’est accaméeadjune plus grande confiance dans son

activité professionnelle.
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Période 2 — [décembre-février]
Faire face a une charge de travail importante

La période s’échelonnant de décembre a févrieréapétur Samuel synonyme de
changement de rythme dans son travad La, depuis décembre les choses se sont
compliquées au niveau de la charge de travail, desix stages en parallele, les classes
européennes de ma conseillére, j'ai vraiment umeantthme de travaib. Cette simultanéité
des Stages en Responsabilité et de Pratique Acgmépa donné une valence particuliere a
cette période. Au-dela des heures d’enseignemeptgment dites, c’est surtout les temps de
préparation de cours et de correction qui ont ssr® une charge supplémentaire pour
Samuel. Le choix de Samuel d’intervenir ponctueiatravec les classes européefihes sa

tutrice a cette période explique également la deits cette période.

Evenement 3 — [mars]
La visite IUFM : d’'une impression de stabilité a ure perte totale de repéres

La premiere visite IUFM a marqué le passage dumisent de stabilité de sa
pratique a une remise en causd.aq'ai eu I'impression qu’il (le Formateur IUFM) ejetait
une boule de bowling en plein milieu de mes quilles réussi a me faire réagir, mais aussi
je pense que déstabiliser c’est important, il ag®ua me faire réagir et en une semaine et
demie j'ai beaucoup remué Aprés une période de confiance, la visite de INU& constitué
un évenement déstabilisateur pour Samuel, les rrearfaites a cette occasion I'ont affecté
dans la mesure ou il était jusque-la persuadé @'asmmmis peu de maladresses. Cet
évenement a amené Samuel a dimportantes trandfomsade son activité en classe.
Soucieux de rectifier au plus vite ce qu'il estib@re des erreurs, Samuel a tenté d’appliquer
a la lettre les conseils prodigués dés le lendemaila visite (impliquer davantage les éléves
dans la constitution du cours ; introduire une [olatique en questionnant les éleves).
Seulement, les changements opérés ont fait quiddess étaient perdus, ne retrouvant pas les
habitudes de travail établies jusque-la. Cetteatarmt d’application des conseils prodigués du
jour au lendemain s’est soldée par un retguasi immeédiat aux pratiques antérieures. Ce
n'est que par la suite que des transformations tpeties ont été travaillées par retouches

successives.

2 Avec lesquelles il devait intervenir en languelaisg.
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Période 3 — [mars-mai]
Mettre des mots sur du ressenti

La rédaction du Mémoire Professionnel est appaonente un moment permettant a
Samuel de formaliser sa pratique La rédaction du mémoire a été I'occasion de redatts
mots sur du ressenti, de vraiment mettre a plafagan de concevoir I'enseignementtile
a été pour Samuel I'occasion d’'une mise a jourpdieipes a partir desquels il a conduit son
enseignement. Ces derniers, plus ou moins imgicigas son intervention ont été exposeés et
discutés. Ce travail a été pour Samuel une étapessaire pour donner une légitimité a ces

principes ou pour les préciser.

Evenement 4 — [mai]
L’évaluation du Mémoire Professionnel

L’évaluation du Mémoire Professionnel a été poun@a un évenement saillant. Il a
estimé respecter les attentes des formateurs noue €eomprenant pas les remarques relatives
a son travail « La soutenance a été un moment difficile a enegigsi été tres décu des
appréciations portées sur mon mémoire, je ressengrand décalage entre ce que mon
mémoire m’a apporté personnellement et I'évaluatiohen a été faite.»Ce décalage entre
I'apport procuré par ce travail et son évaluatioété difficilement accepté par Samuel. Son
année s’est terminée sur cette ambivalence ensreapports percus du mémoire et son

évaluation sans que cela n’affecte pour autandeeseres semaines d’enseignement.

Période 4 — [mai-juin]
Profiter de la fin d’année pour travailler pour plus tard

Les dernieres semaines de formation ont été panuu8aun moment favorable pour
faire un bilan de son année et tenter de travalberr plus tard « Mon objectif pour cette fin
d'année, c’'est d'essayer de trouver une difficytdur ne pas tomber dessus l'année
prochaine... Essayer de percevoir ce qui, 'annéelpame, sera moins perceptible de par la
masse de travail... sBans ces circonstances, Samuel a cherché a toft ¢e cette période
pour percevoir les améliorations possibles de swaniention. Ceci s’est traduit par une
volonté de maintenir les éléves au travail en datte’année, mais aussi de faire des bilans
sur les acquisitions des éléves de facon a se domeeidée plus précise du travail effectué
sur l'année. Cette période lui a permis d’appréci&roactivement les effets de son

enseignement.
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3.3. Synthese des deux cours de vie

A partir de ces deux descriptions a I'échelle daiiée de formation, la construction
de I'expérience professionnelle peut étre décritenme une succession de périodes
correspondant a des préoccupations majeures (E)exemple, les premiéres semaines de
stage constituent une période cruciale pour lefegseurs stagiaires. Elles se caractérisent
par: (a) un sentiment d’appréhension du premiee fa face avec les éléves, (b) une
incertitude de leurs réactions et sur leur capacikgs contenir, (c) une méconnaissance des
caractéristiques des éléves, de leur rythme daiitradu vocabulaire a adopter, (d) une
préoccupation d’établir une relation de confiangecales éleves, (e) une préoccupation de
trouver le bon ton en fonction de l'attitude deevék, (f) une préoccupation d’asseoir sa
|égitimité et (g) une relation de confiance au &ilex non effective.

Les évenements saillants, documentés a partireegsentamens (R), correspondent
la plupart du temps a des variations importantesgeloute et confiance, des sentiments (U)
des professeurs stagiaires vis-a-vis de leur &&tilenseignement. On repere également qu'a
chaque évenement saillant correspond une modditathajeure de leur activité : (a) la
rencontre de Samuel avec sa tutrice tend a remfégcgentiment de confiance relatif a son
activité, (b) la visite IUFM marque pour Samuel uamise en cause profonde de son activité
et une tentative de transformation et (c) la misga&de de la responsable de la formation se
traduit pour Hakan par un retour a un travail gesein et soutenu sur la fin d’année.

La comparaison de ces deux cours de vie met eersédun changement de rythme
lors de la période au cours de laquelle les stagesollege et en lycée se superposent. De
plus, si les premieres semaines semblent présele®rsimilarités pour les professeurs
stagiaires, la suite de I'année se sépare forterS¢iientrée par le lycée est un point positif
commun pour les deux professeurs stagiaires, teajectoires de formation se différencient
fortement par la suite. D'un c6té, Samuel a intédiemblée son projet de Mémoire
Professionnel a ses préoccupations en situatiomseignement. Son travail sur les
interactions en classe a été des les premieresdarclasse un axe majeur de transformation
qui s’est prolongé tout au long de I'année. Sogesten college a été un moment clef du point
de vue identitaire. La reconnaissance de soi daingi tutrice) a favorisé une Iégitimation de
sa facon d’intervenir et de concevoir I'enseignemBe I'autre coté, Hakan a vécu une année
a deux vitesses. Si son stage en lycée s’est poupssitivement, ses difficultés liées a son
stage en collége ont persisté sans que la relatiea sa conseillere pédagogique ait pu l'aider
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a s'adapter a ces nouvelles conditions d’enseignerhe sentiment de surveillance éprouvé
par Hakan ainsi que I'épreuve publigue vécue danscsllége d’origine et dans la ville ou |l
résidait ont remis en cause sa légitimité d’ensmignA ce titre, le second contexte de stage
professionnel a perturbé en retour la stabilitéstroiite lors de son stage en lycée. Sans que
I'on puisse établir une relation de causalité deeces €léments ont fortement contribué a sa
volonté d’abandon de la formation, ce qui fut éwdtégrande partie par I'entretien proposé
par la responsable de département disciplinaifddleM. Si ces deux cours de vie décrivent
deux parcours de formation singuliers, leur comparamontre qu’ils se déploient selon une
alternance de moments de stabilité et d’'instabitieddoute (parfois profond) et de confiance.
lls mettent également en évidence une forte propertes stagiaires a rechercher du soutien

auprées des leurs superviseurs.

4. Les expériences typiques des professeurs stagiaicas

cours des premieres semaines de formation

La description de I'expérience des professeurdatag sur 'année de formation a
permis de relever que les premieres semaines deafimn constituent un moment crucial
pour les professeurs stagiaires et présententiagiar#és. En ce sens, cette section étudie
plus particulierement la construction de I'expécenprofessionnelle lors des premieres
semaines de prise de fonction des professeursastsyi Pour cela, il a été nécessaire de
changer de focale et de passer d’'une étude dentatémation d’unités de signification d’une
situation a l'autre (Etude 1 et 2) a une étude plasroscopique et synchronique de I'activité
a partir d’'unités significatives non élémentailess signes non élémentaires (Theureau,
2006) documentés a cette échelle caractérisemgdignce globale des professeurs stagiaires
et permettent d’apprécier I'importance des situetide formation les unes par rapport aux
autres du point de vue des professeurs stagiaires.

Dans les sous sections suivantes sont présentgéedofmées concernant Céline
(PLC2 en Mathématiques), Géraud et Samuel (PLC2Hestoire Geéographie). Elles
proviennent : (a) d’une transcription debatimrecueillis a la suite d’'un entretien de remise
en situation sur la base de traces de l'activitésthgiaire dans les diverses situations
recensées au niveau de la vidéotheque du Corpuesrdiigue, (b) d’'une identification par
deux chercheurs simultanément des composantesndectuité selon les situations et (c) de

la mise en débat des interprétations différentes ptieindre un accord inter-codeur. Apres
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une présentation détaillée des signes documentéscphacun des trois professeurs stagiaires
est proposée une description de I'expérience typps professeurs stagiaires au cours des

premieres semaines de formation.

4.1. Les premiéres semaines de formation de Céline

Ce premier signe non élémentaire documente les fpoémiéres semaines de
formation de Céline, PLC2 en Mathématiques. Sotdillées les préoccupations, les unités
non élémentaires (actions, émotions et sentimetds), attentes, représentamens et les

interprétants caractérisant son expérience.

Signe non élémentaire de Céline aprés 3 semaineslagse

Stage en Responsabilité

Préoccupations :
- Prendre la classe alors que I''UFM stipule de reelpgorendre avant « I'aide au démarrage »
- « Faire front » entre professeurs stagiaires audeei’établissement par rapport a cette décision
contestable de I''UFM
- Mettre les éléves au travail pour s’affranchir davaht de la scéne et diminuer ainsi
I'appréhension des premiers pas en classe (presfienges)
- Avoir du répondant devant les réactions non prBléasides éléves
- Adopter un vocabulaire suffisamment explicite plasréléves
- Maintenir la participation des éléves en variantdetivités
- Ne pas oublier la moitié de la classe versus apipech laisser les éleves les plus en difficulté
- Apprendre a connaitre les éléves avec réservel@mig tout savoir)
- Comprendre les éléves en difficulté
- Avancer dans le déroulement des chapitres de Maitigumes
Unité non élémentaire :
- Hésitante, reconstruit pendant plusieurs heurepremiére lecon a la suite de la Formation
Disciplinaire
- Embétée, perturbée par « I'aide au démarrage » eopnascription pour la premiére séance
- Déstabilisée par les conseils de 'lUFM, a limmies d’avoir effectué une premiére legon
catastrophique
- Décue de recourir & la sanction vis-a-vis des éléve
Attentes :
- Attentes d’'une rentrée sans avoir I'impressionrd’énise a I'écart par une impossibilité de
prendre les éléves en tant que professeur stagiaire
- Attentes de solutions concrétes face a des comperits inattendus de la part des éleves
- Attentes liées a des interventions prenant en conmpis les éléves (des « éléeves encore
fantdmes »)
Interprétant :
- Il est nécessaire d’expliquer le pourquoi des ficte renseignements éléves afin d’obtenir de
leur part des données plus confidentielles
- Il est nécessaire d’identifier 'origine des reastolaires
- Il est difficile de réagir face a une situationg@nante
- Les éleves testent les limites du professeur
- L'interrogation surprise est un moyen de sanctiorles éléves qui ne travaillent pas a la
maison
- Il est nécessaire de placer des éléves'#idaze a leur responsabilité pour les mettre aiatrav
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Conseil Pédagogique
Préoccupations :
- Ne pas recevoir trop de conseils a la fois
- Recevoir des conseils seulement quand cela ests@oe
- Se faire aider pour construire une progression tédapu niveau d’enseignement en Lycée
Professionnel
- Solliciter sa conseillere pédagogique sur I'obstovades éléves
Attentes :
- Attentes d’'une aide de la conseillere pédagogiqumnee ressource pour l'informer sur ce
gu’elle ne peut pas voir de l'activité des élevest: yeux pour voir la classe »

Formation Disciplinaire

Interprétant :
- Il est nécessaire de respecter les consignes dEMIméme si elles ne semblent pas toujours
pertinentes
- La Formation Disciplinaire ne donne jamais de régeguar rapport a nos interrogations
- La formation doit s’attacher a des questions esdbrs proches de la pratique et non revenir
systématiquement a un haut niveau en Mathématigues a déja été évalués sur ce registre en
premiere année d'lUFM »)

Mémoire Professionnel
Préoccupations :
- Observer le travail des éléves de Lycée Professionn
- Comprendre leurs difficultés dans le raisonnemeathématique
Attentes :
- Attentes fortes de la possibilité de mieux comprenes éléves en difficulté

Pour ce premier signe non élémentaire relatif agxmperes semaines de formation,
les principales préoccupations de Céline ont tr@) a la mise au travail des éleves de fagon
a s’affranchir du devant de la scéne, (b) a I'effition de son autorité des les premiéres
interventions, (c) a la conservation toute la dasans perdre trop de temps avec les éleves les
plus en difficulté et (d) a la nécessité de réeagiement face aux réactions non prévisibles
des éleves.

Durant les premiéres heures d’enseignement en SéageResponsabilité la
préoccupation de Céline était de « Mettre les &l@tetravail pour s’affranchir du devant de
la scene ». Elle a constitué une histoire dontnégbieuta posterioriévoquer la genese et son
extinction : «Cela n'a duré que la premiere semaine... Aprés yau¥é mes marques en
classe, je n’hésitais plus a parler a la classempaes explications plus longues..

La quasiinterdiction de prendre la classe avant « l'aidel@marrage » organisee par
'lUFM a perturbé fortement la prise de fonction @éline au sein de son établissement. En
effet, cette derniére a di reporter son premietambravec les éléves, repenser totalement sa
premiere lecon pourtant mdrie personnellement deplusieurs mois, subir de fagon tres
négative un premier cours qu’elle ne maitrisaisuite a l'intervention d’'un formateur de

« 'aide au démarrage ». A cet égard, la préparapersonnalisée effectuée plusieurs
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semaines avant la rentrée par Céline a été totalereeise en question par ce temps de
formation a la veille de prendre en main sa premnitasse.

Les premiéres semaines d’enseignement permettapprgcier le niveau scolaire
des éleves. Ce repérage a conduit Céline a prehasale temps avec les éleves en difficulté.
Ainsi, lors des premiers moments de classe, de rmumbktypes ont été construits quant aux
réactions a avoir face aux éléves. Par exempley auite du constat récurrent d’éléves
réfractaires au travail a domicile, Céline a canistiiés les premiéres semaines de classe le
type : «L’interrogation surprise est un moyen de sanctiariee €léves qui ne travaillent pas
a la maison».

Nous présentons a la suite de cette modélisat®opriemieres semaines de formation
de deux autres professeurs stagiaires avant dieéfieane modélisation typique sur la base de

ces recueils.

4.2. Les premiéres semaines de formation de Géraud

Ce deuxieme signe non élémentaire documente lés premieres semaines de
formation de Géraud, PLC2 en Histoire Géographamnt Siétaillées les préoccupations, les
unités non élémentaires (actions, émotions et reents), les attentes et les interprétants

caractérisant son expérience.

Signe non élémentaire de Géraud aprés 3 semaineslakse

Stage en Responsabilité
Préoccupations :
- Asseoir son autorité tout en créant une complaviec les éleves
- Instituer des habitudes de déroulement de lecané@dans la classe, interrogation orale, ...)
- Intervenir en contrélant quelques éléves agités
- Elargir la palette de documents servant de supocours et mieux les présenter
- Employer un vocabulaire adapté a la classe*tie 6
- Identifier ce que les éléves d&"Bpeuvent comprendre
- Prendre contact avec les professeurs principagonssbles de ses classes
- Chercher des ressources pédagogiques auprés desengeignants d’'HG de I'établissement
Unité non élémentaire : )
- Hyper enthousiaste de venir en cours : « Des maneaffectifs » avec les classes &6
- Satisfait de son début d’année, de sa tenue deeclas
- Trés réservé « en dedans » a I'égard de ses cefiégu
Interprétant :
- Effectuer son Stage en Responsabilité dans ungeolgans difficulté particuliere favorise
I'entrée dans le métier
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Conseil Pédagogique
Préoccupations :
- Composer sa propre facon d’enseigner « en pioatemtonseils »
- Bénéficier des conseils tout en « conservant laamai
- Faire du conseiller « un allié », un référent darsalle des profs (le référent permettant de faire
la liaison avec les autres professeurs)
Attentes :
- Attentes liées a une relation non prescriptiveadgdrt de son conseiller pédagogique
- Attentes liées a une relation chaleureuse de coitipli
Représentamen :
- La premiére visite du conseiller trés appréhendéd S septembre (premiere évaluation dans
I'exercice professionnel) : « Le grand moment »
Unité non élémentaire :
- Satisfait de sa relation avec son conseiller
Interprétant :
- Il est d'important d’obtenir des espaces d’actipassonnelles, de ne pas a « avoir a s’aligner
sur les autres »
- « La premiére visite a permis de mieux connaitre wanseiller et a favorisé des relations de
coopérations plus conviviales »

Formation Disciplinaire
Préoccupations :
- Discuter la Iégitimité de la formation a I''UFM
- Exploiter les ressources documentaires proposéda parmation Disciplinaire
- Exploiter une séquence d'analyse de documents
Attentes :
- Attentes liées a une réduction progressive detsast@s vis-a-vis de la Formation Disciplinaire
- Attentes liées a des moments de complicité aveauess professeurs stagiaires
- Attentes d’'un mode de transmission des cours daganhteractif
- Attentes d’une information sur les différentes tiaes d’age des éléves et leurs caractéristiques
et la facon d’intervenir
Unité non élémentaire :
- Ennui lors d'un aprés midi a feuilleter un livre
- Sentiment de ne pas étre jugé d'égal a égal agdolmateurs IUFM
- Fataliste par rapport a la Formation Disciplinaire
Interprétant :
- La construction de séquence de cours en FormatisoidDnaire n’est pas pertinente, trop
longue, elle ne propose pas d'alternative, elldéseule en grand groupe
- La Formation Discipline conserve parfois une formegistrale et idéalisée de la conception des
cours (le formateur : « Je sais, VOUS VOUS Ne SPaE)
- La formation a I'lUFM gagnerait a étre modifiée
- Il est difficile de repasser du statut d’enseigrenstatut d’éléves se faisant reprendre
- Lors de la conception collective de cours, a ladfina séquence tous les stagiaires se retrouvent
avec le méme canevas de cours annihilant touteliffésences et les intentions initiales
- Le manque d'intérét des cours de la Formation Pis@ire est compensé par la complicité
croissante entre les professeurs stagiaires (éekanfprmels)

Formation Générale

Interprétant :
- Dans le module « langage du corps », seuls legastg)les plus a 'aise a I'oral bénéficient de
cette formation
- La proposition d’exemples concrets de conduiteldsse favorise le développement d’échanges
plus constructifs entre les professeurs stagiaires
- Les formes prescrites des conseils pédagogiqugsemeettent pas de construire ses propres
repéres
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4.3. Les premiéres semaines de formation de Samuel

Ce deuxieme signe non élémentaire documente lés premiéres semaines de
formation de Samuel, PLC2 en Histoire Géographamt Siétaillées les préoccupations, les
unités non élémentaires (actions, émotions et reents), les attentes et les interprétants

caractérisant son expérience.

Signe non élémentaire de Samuel aprés 3 semainedakse

Stage en Responsabilité
Préoccupations :
- Découvrir sa premiére classe
- Créer un « esprit de classe », collaboration dasréléves et entre les éleves et le professeur
- Identifier ce qu'il est possible d’enseigner & deves de ¥ et leur rythme de travail
- Identifier ce que les éléves d&%peuvent écrire sur une heure de classe
- Adopter une position ferme sans terroriser lesedév
- Trouver des ressources avec les professeurs duetabiHistoire Géographie
- Echanger fréquemment avec un collégue ayant lsi ales classes dé®?
- S’investir dans sa fonction en prétant attentiox deétails
- Etudier le fonctionnement d’une classe
- Répartir ses heures en fonction du programme stalémdrier de 'année
Représentamen :
- Le fait d’étre vierge d’enseignement face a unesgaen septembre
- Premiers contacts positifs avec les éléves
Unité non élémentaire :
- Demande quelques jours avant la rentrée & uneagnégée de lui envoyer ses cours Y8 2
- Appelle son amie agrégée la veille de la rentréar doi demander comment se passe
habituellement un cours avec une classe"tfe 2
- Appréhension modérée liée aux premieres heureseigmement avec une classe
- Satisfait de son début d'année, de sa tenue dseclas
Interprétant :
- La deuxiéme année d’'lUFM est une année qui permetattacher aux détails de son activité
(effectuer un travail qualitatif) en raison d’'umsee limité
- La premiére année d'lUFM favorise une réflexion lsumétier

Conseil Pédagogique
Préoccupations :
- Croiser les conseils de sa conseillere avec cesnadiiees enseignants de son entourage
Attentes :
- Attentes liées a obtenir I'aval de sa conseilléréueprésentant le contenu de ses cours
- Attentes liées a beaucoup fonctionner sur le mwiat!
Unité non élémentaire :
- Estime avoir de la chance de pouvoir travaillercase conseillere
Interprétant :
- Estime beaucoup fonctionner sur le relationnel

Formation Disciplinaire
Préoccupations :
- Trouver des repéres sur ce qu'est un cours hahlitbH&toire Géographie
- S’inspirer des cours de I'lUFM pour son Stage esff®asabilité
Représentamen :
- Densité des heures de formation en début d’année
Unité non élémentaire :
- Sentiment d’'une formation chronologiquement adaptéebesoins du Stage en Responsabilité
- Reprend avec sa classe des analyses faites ertifumiaFM
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4.4. Les préoccupations typiques des professeurs stages

lors des premieres semaines de stage

La comparaison des signes non élémentaires deeqiriC2 en Histoire et
Géographie et Mathématiques, documentés trois sesaipres leur rentrée scolaire, permet
d’identifier leurs préoccupations typiques a patérla nomination selon une formulation plus
générique de toutes les préoccupations ayant udesutraits communs entre professeurs

stagiaires.

Préoccupations typiques des professeurs stagiate€2

lors des premieres semaines de stage

Stage en Responsabilité

- Mettre les éléves au travail pour ne pas occupedevant de la scéne

- Asseoir son autorité tout en créant une compleigc les éléves

- Instaurer des habitudes de classe

- Connaitre tous les éléves

- ldentifier ce que les éléves peuvent comprendre

- Identifier ce qu'il est possible d’enseigner aué@s d’un niveau scolaire

- Employer un vocabulaire adapté aux éléves (notarnpum les 6™

- Se faire une idée du programme a enseigner (chamtrnombre d’heures d’enseignement)
- Chercher des ressources auprées des enseignatittabibdsement ou d’autres personnes

Conseil Pédagogique
- Bénéficier des conseils tout en « conservant laamai
- Demander des conseils seulement quand cela esisafee

- Faire du conseiller pédagogique un « allié », dérefit, une ressource
- Croiser les conseils du conseiller pédagogique egag d'autres enseignants de son entourage

Formation Disciplinaire

- Trouver des repéres sur ce qu'on attend d’un cacmdémique a I''UFM
- S’inspirer des cours de I'lUFM pour son Stage esff®asabilité

- Exploiter les ressources proposées par la formation

- Se rassurer entre professeurs stagiaires

- Discuter de la pertinence de la formation a I'lUFM

Mémoire Professionnel

- Se faire une idée plus claire du travail demandé
- Commencer a chercher un sujet
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4.5. Synthese : construction de I'expérience professioeiie

lors des premieres semaines de formation

La lecture des préoccupations typiques des prafessetagiaires permet de
caractériser leurs premiéres semaines de formsgéimm les points suivants.

Les professeurs stagiaires cherchent a s’extraidegtant de la scene. Ainsi, la mise
au travail des éléves lors des premieres semamgsconstituer une facon habile pour les
professeurs stagiaires de prendre une positionettaitr Ceci est pour eux un moyen de
limiter les face a face anxiogenes avec la classe.

Les préoccupations des professeurs stagiaires retatives a l'identification des
attentes des formateurs afin de s’y conformer. éeherche d’'une mise en conformité est
présente des les premiéres semaines de formatemattentes institutionnelles (pour leur
titularisation) orientent trés rapidement et magrément leur activité au sein de
I'établissement scolaire et au sein de linstitatformation.

L’identification du niveau des éléves est probléma pour I'ensemble des
professeurs stagiaires volontaires pour la recleerCles derniers proceédent a une véritable
enquéte pendant plusieurs semaines pour propozegl@ves des contenus d’enseignement
adéquats. Les informations recherchées concermsnidifficultés de compréhension des
eleves, leur capacité d’abstraction, de raisonnémeur rythme de travail, d’écriture. Ces
informations constituent des éléments clefs de pr@paration et de leur programmation a
long terme. Plusieurs professeurs stagiaires atterehé leur propres cours de lycée ou de
college ou se sont reportés aux cours de leurtssfdetres afin de mener cette enquéte. De
facon plus générale, la recherche d’'un vocabulattapté aux éléves est une de leurs
préoccupations les plus saillantes, souvent relpgééeur conseiller pédagogique.

La nécessité de programmer son enseignement sunéBaapparait fortement pour
les professeurs stagiaires en Histoire GéograpHibathématiques. Ce compte a rebours, lié
a la nécessité de dispenser I'ensemble du prograsumlaire, apparait dés les premiéres
semaines de classe. De fagcon générale, leurs nmdguepeéres sur I'activité des éléeves (sur
le contenu gu’il est possible de traiter sur urgdte sur la vitesse de progression des éleves)
font qu’ils éprouvent des difficultés a découperdbapitres d’enseignement.

Lors des premieres semaines, les professeurs istag@écouvrent le niveau des
éleves. Ceci débouche sur le repérage des éléevgdule en difficulté. Céline et Samuel ont

multiplié les efforts pour conserver dans le rythifeasemble des éleves. Cependant, ils ont
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tous les deux rapidement constaté qu’'un comprotaisré@cessaire afin de ne pas pénaliser la
classe dans son ensemble. Géraud a égalemennétent® & ce compromis notamment avec
une classe comprenant plusieurs éléves dyslexiques.

Les professeurs stagiaires expriment d’embléetizr@ale la relation qu’ils espérent
avec leur conseiller pédagogique : une relatiorpaeenariat, de complicité, d’enseignant
référent et non une relation de compagnonnage lsaséges interactions asymétriques. Cela
se traduit aussi par l'intention de solliciter lezgnseiller pédagogique de facon opportune
sans gue ce dernier énonce systématiquement dssilsopmour leur activité professionnelle.
Une appréhension a été percue chez la plupartrdésspeurs stagiaires. La relation n’est pas
d’emblée évidente et ne permet pas de poser detiapue en toute confiance. Sur un autre
plan, les formes de conseil sont trés variabldesHiscillent entre des discussions informelles
sans observation préalable et des comptes rentmifiédéa partir d’observations et de prises
de notes en situation de classe.

Les professeurs stagiaires constituent progressineom réseau de communication
avec les professeurs principaux des classes etuless enseignants de I'établissement. Par
exemple, pour Samuel ce contact a été I'occasiatiseiter d’un éleve en difficulté avec un
autre professeur dans un premier temps et d’ersisaig concertation avec ce dernier une
réunion entre les professeurs pour discuter deélaadche a adopter. Pour Géraud, les
contacts établis rapidement avec les professeunsiaiux ont été I'occasion de discuter de
ses impressions en classe. La prise de contactdegeenseignants ayant une spécialité est
également intense, pour Géraud, en début d’anndiee Ppairs, les professeurs stagiaires
effectuent des nombreux échanges. De cette fagoseinblent viser la constitution de
ressources de facon a compenser les échanges eveenseignants ayant un role de
titularisation et envers lesquels ils tendent éheadeurs difficultés. Parallelement a cela, les
professeurs stagiaires se proposent comme resspawele collectif. Géraud a initié son
conseiller pédagogique a l'utilisation des multinagd Céline a été sollicitée par sa tutrice sur

un point nouveau du programme.

Au final, I'étude des préoccupations typiques desfgsseurs stagiaires en début
d’année montre d’'importantes similarités d’'un psstur stagiaire a l'autre. Leur expérience
lors de ces premiéres semaines de formation seittrpdr un faisceau de préoccupations
relativement dense au niveau du Stage en Respbtésabides préoccupations plus éparses
dans les autres situations de formation mais ayaitt pour leur majorité, a I'interaction en

classe. Les autres préoccupations sont relatil@sedation aux conseillers pédagogiques et a
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I'identification des attentes des formateurs en deela titularisation. En ce sens, un des
enjeux de ces premiéres semaines de formatioroesepx d’'apprécier la part d’initiative qui
va leur étre laissée et les controverses qui péwmraraitre entre les acteurs de la formation.
Enfin, les préoccupations des professeurs stagia@iréégard des autres situations de leur
année de formation sont dans I'ensemble relativémeméterminées (Mémoire

Professionnel), voire inexistantes (Formation Gaéle¢iStage de Pratique Accompagnée...).
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5. Etude du flux des préoccupations a I'échelle de lrmee

de formation

La documentation du flux annuel des préoccupaten€éline, professeur stagiaire
en Mathématiques, a été effectuée par la mise gardede ses différents faisceaux de
préoccupations extraits des signes non élémentairess périodes de son année de formation
(apres trois semaines, apres trois mois et apndgismeis de formation). Le tableau suivant
présente une vue d’ensemble de ses préoccupatibnBableau 2). Par la suite sont discutées
la nature de ses préoccupations et les relatioargdhdrement qu’elles entretiennent a
I'échelle de I'année de formation. Lesrbatimayant servi de support a la documentation de

ses préoccupations sont également présentés (éara3).

151



Préoccupations apréwis semainesde classe et

de formation (Octobre)

Préoccupations apré®is mois
de classe et de formation (Décembre)

Préoccupations aprésuf mois
de classe et de formation (Mai)

Stage en Responsabilité en Lycée Professionnel

Avec sa conseillere pédagogique

Mémoire Professionnel (Projet)

Prendre la classe alors que I'lUFM stipule de
ne pas la prendre avant «laide au
démarrage »

« Faire front » entre professeurs stagiaires
sein de I'établissement par rapport a ce
décision contestable de I'"UFM

Mettre les éléves au travail pour s'affranchir
devant de la scéne et diminuer
'appréhension des premiers pas en cla
(premiéres heures)
Avoir du répondant devant les réactions n
prévisibles des éléves

Adopter un vocabulaire suffisamment explic
pour les éléves

Maintenir la participation des éléves en vari
les activités

Ne pas oublier la moitié de la classe ver
Apprendre a laisser les éléves les plus
difficulté (Cf. Verbatim)

Apprendre & connaitre les éléves avec rés
(inutile de tout savoir)

Comprendre les éléves en difficulté (MP)
Avancer dans le déroulement des chapitreg
programme

Ne pas recevoir trop de conseils a la fois
Recevoir des conseils seulement quand celg
nécessaire (C¥erbatin)
Se faire aider pour construire une progress
adaptée au niveau d’enseignement en Ly
Professionnel
Solliciter sa conseillere pédagogigue
I'observation des éléves (MP)

Observer le travail des éleves de Lyd
Professionnel (SR)
Comprendre leurs  difficultés dans

raisonnement mathématigue (SR)

te

du

ainsi

Sse

on

te

ant

us

erve

est

ion
cée

ur

ée

ABtage en Responsabilité en Lycée Professionnel

€Rvec sa conseillére pédagogique

®tage de Pratique Accompagnée en College

Mémoire Professionnel

€Formation Disciplinaire en Mathématiques

Formation générale (Analyse de pratique)

Faire face aux nouveaux contextes de formation et de nouvelles
échéances : Stage de Pratigue Accompagnée, Mémdimfessionnel, I
visite IUFM, C2I...

Faire face a de multiples conseils souvent antiqoes

Se rassurer en constatant que les doutes et pdelaeperes sont partagé
par la plupart des professeurs stagiaires de Matitigmes

Etre en vacances pour sortir de cette période deed de stress

Oublier une 1° visite-conseil IUFM vécue de maniére peu satisfaiste
(pourtant évaluée positivement par le formateur IURV)

Retrouver une stabilité dans son activité professitie et plus d'efficacité
avec ses éléves d&'2

Se rassurer en procédant & des tests avec ses é&8& pour mesurer leur:
acquis (comparativement & ceux 8&°8le collége) (CfVerbatin)

Alterner de fagcon hebdomadaire des interventiorectives et d’autres plu
conviviales en fonction de I'attention et du trdvis éleves

Trouver un rythme d'intervention avec ses éléve@eplus en phase ave
leur propre rythme de travd(Cf. Verbatin)

Remettre en cause le suivi d'une programmationtstdes chapitres
Accepter le décrochage de certains éléves qui neawmillent pas et
ralentissent beaucoup la classe

Consulter sa conseillere pédagogique régulieremei de fagon ponctuell
pour obtenir son aval vis-a-vis de sa programmatienses plans de lego
mais aussi des astuces concretes pour interveclasse

Donner a sa conseillere ses propres astuces genrenir en classe

Observer sa tutrice faire cours avec une clas§8™ie
Comparer son activité a celle de sa tutrice etadeamseilléere pédagogigy
(rythme d'intervention, gestion du tableau, seuédcdeptation du bruit er
classg

Imiter la fagon d’intervenir de sa tutrice lors geemiers cours en colléege
Répondre aux questions a priori évidentes des €ldee6™ et percevoir
leurs problémes de compréhension (MP)

Percevoir les attentes de sa tutrice concernan$ iewdalités d'interactiory
(estimées trop vagues au déb(E). Verbatim)

S'accorder avec sa directrice sur I'objet encaretélant du mémoire
Modifier I'objet du mémoire en fonction des poskiés d’expérimentation
Modéliser I'activité des éléves lors du déchiffrerndes exercices

Comparer sa progression en Mathématiques a ceeadéres PLC2

S

b

D

[¢]

Echanger avec les autres PLC2 sur leuf& &xpériences en classe

Stage en Responsabilité

Apres les trois semaines de greves lycéennes (GBE) erbatin)

Pendant les trois semaines de gréves lycéennes JQBE Verbatim)

. Faire acte de présence chaque matinée dans laealfgofesseurs

. Masquer auprés de ses collegues son faible engageoigique

. Affronter les critiques des autres enseignants plusngagés d'un
point de vue politique sans entrer dans un conflibuvert (début
de gréve)

. Prendre part aux décisions de facon réservée &tnths(début de
greve)

. Provoquer les collegues en s’opposant a eux par espde
contradiction (fin de greve)

. Continuer de préparer les cours malgré I'absence deéléves

. Rechercher du soutien aupres de ses collegues teMatiques au
Lycée et des autres professeurs stagiaires a I''UFM

. Profiter de cette gréve pour échanger avec leséguodls du
département de Mathématiques du Lycée et se fosaredes outils
en Mathématiques (Programmes, logiciels....)

. Reprendre le contact avec les éléves ayant totateséeroché
. Faire comprendre aux éléves que leur treés faibleeani en
Mathématigues est en patrtie lié a leur démobibisativtale
Retrouver une ambiance de travail chaleureuseassel
. Remettre tous les éléves au travail malgré la'inmée imminente
. Faire le deuil de sa programmation en Mathématiques
. Rattraper le temps perdu par rapport au programme but en
s’assurant de la stabilité des acquis des éléves
. Minimiser les découragements des éléves et redatiiimportance
des mauvaises notes
. Passer moins de temps a corriger les devoirs etXegcices pou
avancer dans le programme
Mémoire Professionnel
. Remettre en cause la pertinence scientifigue du ditény
Professionnel qui apparait comme une producticstriate
. Rabattre le niveau d’exigence du Mémoire Professbrcompte
tenu des délais et des procédures expérimentates ran place
. Procéder a une description du processus de rais@meales éleve:
plus qu'a une analyse de leurs difficultés
. Boucler le travail de rédaction en un laps de tempsés court
Mutation
. Connaitre son affectation dans I’Académie de Crétki

Tableau 2 : Préoccupations saillantes et/ou déstdisantes ;Préoccupations relatives a de la « rassurance »eetllégues Préoccupations se développant dans plusieursxteste
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Ne pas oublier la moitié de la classe versus Apprdre a laisser les éléves le
plus en difficulté

« Il'y a cette moitié de classe que joublie taitdmps... Il y a ceux... Le premig
rang, je sens qu’elles suivent et en plus elles aguroximité de moi donc je le|
vois beaucoup, il y a les 5 ou 6 qui posent togjales questions parce qu'ils

comprennent pas... Et il y a toute l'autre partienaé milieu quoi que j'oublig
complétement... Et je m’'en apercois parce qu'ers [gur 32 éléves, il y a 2
prénoms que je connais et les 12 autres je nami&me pas a... Donc, il y a un
partie fantome dans ma classe... Il y a a peu présfitkes pour lesquelles jg
n'arrive pas a trouver leur prénom... Il y en a pulsties participent tout le temps
je les connais mais il faut que je fasse attentian jen oublie une gross
partie...»

« Ce matin, ce qui m'a embété c’est que jauraib@aucoup plus avancer s'il n
avait pas trois ou quatre éléves qui posent toignigs des questions et qui sont
plus en difficulté... Et donc ma conseillere me ditCeux la, tu es obligée de |
laisser a un moment ou a un autre..Mais moi je me dis que c’est telleme
agréable d’avoir des éleves qui participent queéponds a leurs questions...
faut que j'apprenne a les laisser... Surtout en glend les % des questions, C'¢
parce qu’elles n'ont pas lu le cours de la veilte..

Recevoir des conseils seulement quand cela est reSedre et solliciter sa
conseillére pédagogique sur I'observation des éléve

« La premiere fois que I'on s’est vues, elle a voule donner plein de choses
me dire plein de choses et moi ¢ca m’a un peu... &aplip, je me suis dis « Oy
la... », Moi je ne veux pas avoir autant de conseilsnavpie je lui pose de:
questions, c'est peut étre un peu trop demandes.m&’était des conseils sur

cours : « Je te donne ma fiche de rattrapagele ;n@hvait donné sa feuille d
présentation de fiche éléve, elle m'avait donné ¢ela en disant : « Tu peux fai
¢a, tu peux faire ¢a.». Et je pense gu’elle a compris... Au méme momenjeo
me suis dis « Oup &, elle m’en donne trop,.je pense qu’elle I'a compris tout g
suite puisqu’elle m'a dit : « Oup 1, je suis eairirde devenir autoritaire... Mais €
fait tu poseras les questions quand tu en aurasnbes. Et je lui ai dis : « Oui
tout a fait...» Donc en fait elle s’en est rendue compte toettes.. Et depuis tou
va bien... Je me fais des progressions d’'une sensi@e ma classe et je vais
voir et 1a elle me conseille un peu, elle m'aide@gon vécu par exemple : « d
c’est quelque chose qu'ils ont du mal a intégren’as prévu qu’une heure mais
en mets deux... Par contre, ici tu ne mettras quheee pour faire ¢a.» Elle me
permet de recibler mon emploi du temps...

« Ce que j'attends de ma conseillére, c'est quialiaide & avoir un regard sur lg
éléves que je n'ai pas le temps d’'avoir pendantjgdiais cours... Et je ne pensa
pas du tout qu’'elle ferait cela, j'étais persuadé&ine conseillere pédagogiq
venait pour nous regarder « nous »... Et c’est w&gniveau de ses remarques
me suis apercue qu’elle regardait la classe et ahiis travaillaient et ¢a, ga m’
beaucoup aidé... Par exemple, elle m'a dit : « Thrtiepie de les envoyer deux p
deux au tableau, je trouve cela trés bien, pareg#ndant qu'ils sont au tabled
tu fais le tour de la classe et tu les oublies.Donc maintenant j'essaye @
commencer avec ceux qui sont au tableau, allerlesiautres et revenir voir cey
qui sont au tableau et ca c’est vrai que si ellmed’avait pas dit, je ne m’en sera
pas apergu sur le coup... Elle m'a dit aussi queaters éléves ne prenaie
aucune note en classe... Donc elle m'a conseilkegarer deux éléves».

k Se rassurer en procédant a des tests avec ses éége 2%

s s'en foutent... Je ne sais pas trop comment les mdpge. J'ai
nd’impression d’'étre moins efficace...

D J'ai fait un test I'autre jour pour me rassurerpgu... Je leur al

e de faire des tests comme ¢a pour me rassurer paiitg a des
lypossible...

esen phase avec leur propre rythme

2set on a perdu tout le bénéfice de tout qu'on pdusaoir fait

pour mesurer leurs acquis
r«Je ne sais pas, j'ai I'impression que depuisste@maines, ils

J'ai l'impressi que les
chapitres, ils ne passent pas... Que les élevestirarrent pas...

eposé un exercice en plein milieu du cours sur kpitre d'il y a
deux mois... Et 1a, ca m’a un peu rassuré parce 'quey qu'ils
, s’en souvenaient, donc c’est allait un peu mieuaisrjiai besoin

moments je me dis que je leur parle en chinoisstclaas
e$rouver un rythme d’intervention avec ses éléves d&"® plus

nk Cette histoire de programme, j'ai I'impressioregles fois on va
llse dépécher pour finir un truc et résultat on ksl gomplétemen

avant, donc... J'ai I'impression qu’au moment deiite c’est un
peu ce qui s'est passé : faire ce que I'on a ppé&rae que c’est I3
visite ; ce qui a perdu un peu les éléves parcecquallait trop
evite... Ca c’est un truc positif que j'ai appris eallége... En
pcollege, jJavance... Ma tutrice m'a dit: « Je tests en 6 et §
5 heures, si tu dépasses, c'est pas grawe Donc, je prends plus |
etemps et du coup ¢a passe beaucoup mieux avec'lés Be
e regarde beaucoup moins I'heure avec eux en collegmnc je
epense qu’'on nous dise tout le temps : « Et ta pesipn et tes
chapitres ? », et bien on perd les éléves pourhisteire un peu
enulle de temps... Et je pense que je vais le fairyege, prendre
nmon temps avec les élévess..
Percevoir les attentes de sa tutrice (S. Pratiqueckompagnée)
« Au début, je n'ai pas trés bien compris le tregae j'allais faire
laavec ma tutrice de college... Je ne savais pas cejajlas
achercher... Et |a j'ai compris quand elle m’a ditL& je te laisse
tucarte blanche... Ca se passe bien en lycée, dons \okrs
chercher en college des idées de programme damsvé2six que
tu ne connais pas comme avec les sixiemesla sixieme
sm'intéressait beaucoup parce que c'est un niveaucldese
isdifférent... Alors que la classe d€"8ne me change pas beauco|
ede la classe de"?... Je sais que je peux lui poser des questi
j&€autre jour je devais faire un devoir surveilléupdes 3™ donc je
A lui ai apporté en disant que j'aimerais faire @, ga... Elle ma
adit : « Mais c’est toi qui le fais!»... Donc, jdiimpression
ugu’elle veut me laisser de la liberté, ce que jecrmyais pas ad
edébut... Moi je préfere, mais je pense qu’elle awtaiime le dire
xclairement au début... J'étais géné car je ne sgwssce que
is'avais le droit de faire, jusqu’ou je pouvais alians la gestion
ntde la classe..»

e travail pour pouvoir prendre part a ce mouvemereehe pouvais pa:

Rechercher du soutien lors de la gréve lycéenne

« L'ambiance en salle des profs était trés mauvaiBarce qu’au départ |
n'ai pas voulu me prononcer car je n'avais aucus aur la question..
[...]. Pour beaucoup de collégues, j'étais trop jedoac je ne comprenai
rien... Quand je leur disais que je ne comprenaisipegies éléves dé&’2
soient autant impliqués, alors gu’ils n'avaient péf#échi a la question ¢
gu'ils profitaient du mouvement pour ne pas étre@wrs — ils me I'ont dit
aprés — et quand j'ai dis ¢a, on m’'a dit que je pamais rien... [...] Jg
m’en suis voulu... A ce moment-Ia, j'aurais vraimeatilu avoir quelqueg
années d'ancienneté derriére parce que je me peiuE que j'étaig
incapable de dire ce que je pensais devant certaifégues, d'oser dire
les choses, ce n'est pas facile...[...] Ce qui m'a mgfadans cetts
histoire, c’est qu’on se fait trés facilement encjp@r dans des discussio
méme si I'on ne dit rien, on peut ne pas parleorette dit: « Ah t'es
d’accord ? »... Ca m’a tellement énervée que paritedprcontradiction
javais envie de dire que j'étais pour le CPE... [.Ch a été une épreuv
je n'ai pas du tout aimé... Et du coup depuis je paEmucoup moins d
temps dans la salle des profs ...[...] Les colléegemdths étaient un pet
peu de mon avis, donc nous entre collégues de roatlestravaillé pour
nous en fait... Ca a été tres bien entre colléguemaths... Je me sui
sentie tres bien avec les stagiaires qui étaierppatndu méme avis qu
moi et avec les collégues de maths parce que ljmisgpas mal de temp
pour travailler ensemble...[...] Je ne connaissais gss&z le monde d

croire que des lycéens avaient tout compris sordede du travail [...] »
« Quand le blocus est tombé on a senti une sorehasse a la sorcie
dans la salle des profs.Je me suis sentie vraiment mal a l'aise...
Remettre les éléves au travail apres le blocus dwytée

« Depuis le blocus, il n'y pas plus aucune parétign... lls ont décrochg
complétement, plus de travail a la maison... Ca viknblocus mais ¢4
vient aussi de moi, ¢a m’'a mis un coup au moreh pavais ras le bol..
Eux en avaient pas mal ras le bol aussi quand npgmebeaucoup... IS
sont revenus et ¢a j'en ai discuté avec beaucouglifgues, il n'y avait

plus aucune motivation, ni de la part des élévedenla part des profs.

Donc, j'ai eu des cours qui ne se sont pas biesgsasin devoir surveillg
gue jai corrigé pendant les vacances qui n'a janéé aussi mauvais d
'année...Donc je pense qu'ils en avaient marre mais guidssont pag
arrivés a s'y remettre et moi je ne suis pas dudontente de ce que j'g
ufiait... Je ne sais pas comment cela va se passefirjemas je trouve
pregl'il y @ une mauvaise ambiance dans la classe.crdis que jétais
beaucoup plus souriante au début de I'année... lide & tension parc
qu’il faut aller vite par rapport au programme, dosnlever certaine
choses et le peu de choses que I'on fait il fagbkiment que cela so
acquis... Alors moi j'ai peur qu’ils ne retiennentspalors qu'il faut

absolument qu'ils retiennent et je ne sais pas s'gén rendent compte.|.

Ce qui fait que je ne dois pas étre trés agrédhiela se ressent de la pa
des éléves qui du coup parlent beaucoup plus etagssi ne sont pal
agréables non plus... Moi je ne suis pas contenten’ajgve pas a savoi
si ce qu'ils écrivent dans leur copie cela vientu# ou c’est parce gu'ils
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n'en peuvent plus... Le niveau baisse.... »

Tableau 3 verbatimayant servi de support a la documentation de rgexpupations
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5.1. Dynamique des préoccupations sur l'année de

formation

L’étude du flux des préoccupations de Céline sue échelle annuelle met en
évidence des préoccupations saillantes, fluctuantesconstantes, émergeant dans une
situation puis dans d’autres, ou encore émergammiltanément dans plusieurs situations.
Cette étude témoigne ainsi d’histoires qui se fortnmsmultanément ou successivement, se
prolongent en se complexifiant ou en se simplifi@it se bouclent définitivement ou
momentanément (Cf. Tableau 2). Elle rend égalemamipte de I'épaisseur de I'engagement
(faisceau de préoccupations) en fonction des pési@tolaires et des tensions liées a des
préoccupations vecues simultanément de manierdéatasfle.

Des préoccupations saillantes et/ou déstabilisaamyant des effets sur son activité
dans les autres situations de formation ont étérégs. Par exemple, les trois semaines de
gréeve contre le Contrat Premiere Embauche (CPE)adpart des éléves en Stage en
Responsabilité ont tres fortement perturbé CéEike a éprouvé a cette période des doutes
profonds relativement : aux critiques des enseigneda son établissement, a l'attente de la
reprise des cours et a sa difficulté a prendretipospubliquement. Ses doutes ont concerné
par la suite toutes les autres situations de faomatls se sont prolongés a la suite de cette
greve ou Céline a d0 notamment reprendre le coataat les éleves et faire le deuil d'une
partie de sa programmation.

Des préoccupations émergeant successivement darsstuation puis dans une autre
ont également été relevées. Par exemple, la prgation de Céline de trouver un rythme
d’intervention plus en phase avec le rythme deaitagdes éléves a émergé lors de ses
premieres situations de classe en Stage de Pratcpeanmpagnée (college) et au cours de son
Stage en Responsabilité (lycée). De la méme fdaopr,éoccupation de Céline de percevoir
les attentes des formateurs a émergé successivavemsa conseillere, avec les formateurs
de 'lUFM et avec sa tutrice.

Cette étude met également en évidence la dynandigsigoréoccupations de Céline
relatives a de la «rassurance » avec : (a) sésgoek professeurs stagiaires dées le déebut
d’année lors d’'une rentrée scolaire contrariée«paaide au démarrage de I''UFM », (b) sa
conseillere pédagogique tout au long de I'anné8tage en Responsabilité, (c) ses collegues

professeurs stagiaires au mois de novembre lorsedpériode de travail surchargée
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(Formation Disciplinaire a I'lUFM) et (d) ses caliges de Mathématiques lors de la gréve de
trois semaines contre le CPE (Stage en Resporiéabfu-dela de pointer la prégnance des
affects au cours de l'année, ceci souligne un pinéne d’intégration progressive de la

communauté des enseignants (passage d'une « rasswra&ntre pairs a de la « rassurance »
avec les enseignants de son établissement). Aetfar mesure de I'année se tissent des

relations avec le collectif qui dépassent les engmiformation.

Plus largement, il est possible de repérer troi@és caracterisant I'évolution de la
relation de Céline avec ses éléves (Stage en Reamipitité) : (a) une période fortement
exploratoire de début d’année, (b) une périodeatsstat des difficultés de certains d’entre
eux I'obligeant a les abandonner pour pouvoir ularprogrammation annuelle des chapitres
de Mathématiques (période en relation avec son rexm& en Stage de Pratique
Accompagnée) et (c) une période de trois semaieagg@le contre le CPE aprés laquelle la
relation avec les éleves fut totalement a recomstru

Le flux des préoccupations souligne un épaississemnes sensible du faisceau de
préoccupations lors d'une période particulieremegmirgée. En effet, se sont superposés
pendant le mois de novembre les formations suiganie Stage en Responsabilité, le Stage
de Pratique Accompagnée, les réunions pour le M@&mBrofessionnel, la Formation
Disciplinaire et Générale, la premiére Visite IUFMU cours de cette période correspondant
au mois de novembre s’est instaurée une périod®ule profond liée en grande partie : (a) a
une charge de travail trés conséquente, et domedatigue de fin de trimestre, (b) a une
Visite IUFM vécue de facon négative, (c) au brag# de ses repéres pour intervenir en
classe lors du déroulement simultané des deux stpgEfessionnels (Stage de Pratique
Accompagnée et Stage en Responsabilité) et (dhéeftitude générée par le travail sur le
Mémoire Professionnel dont la finalité et 'objeEme de recherche ont tardé a se dessiner

(Stage en Responsabilité et Formation Disciplinaire

5.2. Comparaison des préoccupations du professeur

stagiaire a celles du conseiller pédagogique

Cette analyse a été menée afin de préciser laiguede la hiérarchisation des
préoccupations des professeurs stagiaires a lléclel 'année de formation. Elle vise a

préciser I'étude du flux des préoccupations dedepseurs stagiaires. Elle a consisté a
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comparer les préoccupations de Geéraud, PLC2 enoiHistGéographie, en situation
d’enseignement en classe a celles de son cong&liirgogique en situation d’observation de
cette activité, a trois périodes de I'année (o@fm@cembre/mai).

Le faisceau de préoccupations du conseiller pédagega été identifié en fin
d’année a partir d’'un unique entretien de remisesi@uation sur la base de son cahier-
carboné’. Il utilisait ce cahier-carbone afin de consigters les 15 jours ses observations de
Iactivité de Géraud lors de deux lecons conséestivune heure avec deux classes UE 6
Les entretiens de conseil pédagogique avaiendilectement apres ce temps d’observation.
lIs étaient effectués a partir des notes dupliqueed®ide du carbone et en reprenant la
chronologie de la legon. L'objectif était de repétes effets produits (contraintes) par
I'activité du conseiller sur I'activité du professestagiaire. Cette analyse donne la possibilité
d’apprécier, au-dela des transformations des coampes de [lactivité, [Iefficacité
professionnelle ou l'adaptation au cours du tempsptbfesseur stagiaire aux situations

d’enseignement du point de vue du conseiller pégigge.

5.2.1. Comparaison des faisceaux de préoccupations des deu

acteurs en début d’année scolaire

Faisceau de préoccupations de Géraud - octobre 2005
- Asseoir son autorité tout en créant une complaic les éléves
- Instituer des habitudes de déroulement de lecdré@dans la classe, interrogation orale, ...)
- Intervenir en contrélant quelques éleves agités
- Elargir la palette de documents servant de supocburs et mieux les présenter
- Employer un vocabulaire adapté aux éleves°te 6
- Identifier ce que les éléves d€"&peuvent comprendre
- Prendre contact avec les professeurs principaonssbles de ses classes
- Chercher des ressources pédagogiques aupres tesengeignants d’'HG de I'établissement
- Trouver la bonne position pour placer son mat@éelagogique
- Choisir un vocabulaire compréhensible par les &l@ee6™
- Réajuster son intervention suite aux discussioas aon conseiller pédagogique

Faisceau de préoccupations du conseiller pédagogiu octobre 200%
- Inciter Géraud a travailler sur I'exploitation d#scuments ‘
- Indiquer en les inscrivant dans son cahier-carbemenots estimés difficiles pour deS's
- Renseigner Géraud sur la fagon dont il occupediesple la classe
- Souligner I'aisance de Géraud face aux éléves

29 Un extrait des notes prises par le conseiller gégigue est présenté dans les annexes (Cf. anjexe 5

% Les deux faisceaux de préoccupations n'ont paddtémentés avec le méme grain d’analyse : pousau@gér
plusieurs entretiens de remise en situation ontcétéuits a des périodes scolaires successivesr; s
conseiller pédagogique, un seul entretien de reansstuation a été effectué en fin d'année soolsir la base
de son cahier-carbone.
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Lors des premiers mois d’enseignement, les préatmuns les plus saillantes pour
Géraud étaient : (a) de choisir un vocabulaire aétmgnsible par les éléves d&%et (b) de
travailler la présentation des documents. Cellesate conseiller pédagogique étaient : (a)
d’indiquer & Géraud en les relevant les mots estidifficiles pour les éléves dé™ et (b)
d’inciter Géraud a travailler sur I'exploitationgldocuments.

Une forte congruence est apparue au niveau desqugations des deux acteurs lors
des premieres semaines de I'année scolaire. Leeitlengpédagogique a trés vite souligné
I'aisance de Géraud face aux éleves, seule 'otmurpde I'espace méritait a ses yeux d’'étre
travaillée. Mais cette préoccupation était pour fineure par rapport a la nécessité
d’exploiter de maniére plus efficace les documeeéttagogiques et d’adapter son vocabulaire

aux éléves de®d®

Le suivi de la préoccupation « Adapter son vocabrda» et de son évolution au cours de
'année

La préoccupation du conseiller pédagogique relaivadoption d’'un vocabulaire
plus adapté pour des éléves d&8®&’est traduite par des annotations réguliéres dans
cahier-carbone et des incitations auprés de sg@mstlors des entretiens post-observation.
La répartition sur I'année scolaire de ces occueena été effectuée a partir des notes

consignées sur le cahier du conseiller pédagogique

Notes du CP | 15/09/ | 29/09/ | 13/10/ | 03/11/ [ 17/11/ [ 01/12/ | 12/01/ | 26/01/ | 09/03/ | 23/03/ [ L .,
sur le cahier | 2005 | 2005 | 2005 | 2005 | 2005 | 2005 | 2006 | 2006 | 2006 | 2006
VOC&bu|aIre *kkk *kkk ***i** * *k*k * 20

Les remarques ont été nombreuses en début d’alesé® Gont réparties sur les trois
premiers entretiens répartis de mi-septembre actoboe) puis plus rares a I'exception d’'un
entretien au cours du mois de janvier pour leqetlecremarque a été effectuée a trois
reprises. Cette diminution des occurrences motgdaptation progressive du vocabulaire de
Géraud a sa classe. Ce dernier a estimé lors f#eatiifs entretiens de remise en situation ne
pas percevoir au début d’année scolaire quels pmatgaient poser probléme aux éleves. Il a
reconnua posteriorila nécessité d’étre plus attentif a cette quest#ancours des entretiens
de conseil pédagogique, Géraud a régulieremenigséarles notes de son conseiller sur le

cahier-carbone et inscrit pour sa propre activitéd/erifier la compréhension » ; « A voir »...
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Extraits de I'entretien de remise en situation du pofesseur stagiaire a partir du visionnement de
I'entretien de conseil pédagogique

« Adapter son vocabulaire aux éléves dé'® »

Vocabulaire : « neutre »[Notes issues du cahier carbone] )
Géraud: La, il me souligne le mot « neutre », et je |ils que les élevesTB] n'ont pas compris, je
ne m’en rends pas compte quand je suis face a eux.

Vocabulaire : « financer »[Notes issues du cahier carbone]
Géraud: La, je me dis gqu'il faut que je fasse plus aitana ce genre de mot que je n'ai pas expliqué
€n cours, je ne m’en apergois pas.

Les occurrences pointées de nouveau au mois deejanentrent également que le
conseiller pédagogique a exercé une attentionrmaotsur ce registre particulier tout au long
de I'année. A 'occasion du moindre infléchissenamson stagiaire, il a remis I'accent sur la
nécessité d’adapter son vocabulaire aux éléves.

L’entretien de remise en situation effectué avecoleseiller pédagogique permet de
repérer la durée de cette préoccupation ouverteceatte histoire lors de son activité
d’observation et d’entretien post-observation, at f-méme le temps d’adaptation des

interventions orales de Géraud auprés de ses dev@s®

Extraits de I'entretien de remise en situation avete conseiller pédagogique a partir de son

cahier-carbone

« Adapter son vocabulaire aux éléves dé's »

Conseiller pédagogique Il avait tendance a employer des mots qui pas é&leves étaient
relativement difficiles. La par exemple « finanegimontre du doigt une note sur son cahier carbone]
gu’est-ce que ¢a veut dire pour un éléve Y€ BC'est par forcément évident a faire comprendtk...

y a eu un bon trimestre ou il a eu tendance a graplon vocabulaire excessivement riche surtout
avec en face des éleves d€°6. Il y eu un peu de mal au départ a se détacher ebeabulaire un
peu trop didactique, cultivé entre guillemets etr@ployer un vocabulaire plus simple pour faire pass
un message aux éléves...

Chercheur. Donc mise place d’'un vocabulaire adapté ?

Conseiller pédagogiqueAdapté voila, adapté...

Chercheur. Avec des réticences de sa part ?

Conseiller pédagogiqueNon, il était tout a fait d’accord, conscient fit qu'il employait des mots
qui étaient difficiles, par exemple la : 13 octobreeffort consenti », c’est pas forcement fapibeir
des 6™...

Chercheur Il a mis du temps ?

Conseiller pédagogiquell a mis du temps, il a trés vite compris le gane, mais il a mis un bon
trimestre a épurer son vocabulaire
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Chercheur. Avec des changements notables ?

Conseiller pédagogigueOui, il essayait d’employer des mots beaucows pbmpréhensibles... Il a

bien compris le message mais il a mis du tempsréetére en application

Chercheur Et ta stratégie a toi, c’était de pointer a aleafpis ?

Conseiller pédagogiqueOui a chaque fois que je trouvais un mot comydigje le notais avec

attention le petit triangle avec le point d’excldima, attention : « Vérifier la compréhension dutmo
« neutre » », a partir de janvier, j'ai trouvé gigtait beaucoup mieux...

Pour le conseiller pédagogique, une améliorati@iéanotable dans le vocabulaire
utilisé par Géraud a partir du mois de janvier. 5&es et les interactions de débriefing ayant
lieu a partir d’elles, ont eu pour effet de rensergGéraud sur le vocabulaire pouvant poser
des difficultés aux éléves. Elles lui ont permigmeiver progressivement le bon registre face
aux éléves de®8®

Cette premiere étude longitudinale du flux des prapations des deux protagonistes
montre la différence de perception en classe caacérun registre d’intervention et la

modification progressive de I'activité du stagiaime bout de quelques mois.

Le suivi de la préoccupation « Exploiter les documte pédagogiques de maniére plus
pertinente » et de son évolution au cours de I'aené

La deuxieme préoccupation majeure pour les dewuestau cours du début d’année
scolaire a concerné la présentation des documaritssajon le conseiller pédagogique
demeurait nettement insuffisante, c’est-a-direisgtdnt seulement a une illustration devant
les éléves alors qu'il attendait du professeuriatagqu’il favorise une exploitation bien plus
approfondie du document de leur part.

La répartition des occurrences relatives a ce rmuveegistre de I'activité
professionnelle a été effectuée a partir des ndesonseiller pédagogique dans son cahier

d’observation :

ggtzﬁ rdllé 15/9/ | 29/09/ | 13/10/ | 03/11/ | 17/11/ | 01/12/ | 12/01/ | 26/01/ | 09/03/ | 23/03/ | L .
ahior | 2005 | 2005 | 2005 | 2005 | 2005 | 2005 | 2006 | 2006 | 2006 | 2006
Document Fkkk kK 7

Les occurrences liées a ce conseil ont concerruemient les observations du mois

de septembre. Par contre, le conseiller pédagodigsiele I'entretien de remise en situation a
estimé que son stagiaire était parvenu a explsgsrdocuments pédagogiques de maniere

plus pertinente au bout d’un trimestre environJe«pense qu’'il a bien mis un trimestre avant
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de bien cadrer 'importance du document et la fagymt il pouvait en tirer un maximum par

rapport aux éléeves, je dirais un trimestre ».

Extraits de I'entretien de remise en situation du onseiller pédagogigue

« Exploiter les documents pédagogiques de manierkup pertinente »

Conseiller pédagogiqueJe pense qu'il y a le probleme de la place doun®nt en Histoire
Géographie. La, il y a eu une nette évolution touiong de I'année, au début le document il n’était
pas au centre tel qu’'un document devrait étrdait glutot la en démonstration, alors petit atgeast
arrivé a partir du document pour faire réfléchis Eéves et non pas le mettre comme un exemple
simplement un exemple...

Chercheur. Donc le document en début d’année c’est plutétillustration, c’est ¢ca ?

Conseiller pédagogiqueC’est trés vrai en ce qui concerne I'utilisatibes transparents, alors au début
le transparent il avait un petit peu la logiquel@enettre entre guillemets en illustration, aprasao
discuté

Chercheur. Ca veut dire gu'’il n’y avait pas de point d'apfuCa veut dire quoi en illustration ?
Conseiller pédagogiqueAu départ il discutait, c’était un cours dialéget il donnait un exemple
grace au document. Apres il a avancé dans sa déepara pris le document comme base, il part du
document, ensuite il va y avoir réflexion des é&peur construire un raisonnement, une trace écrite
Chercheur. Cette progression de lillustration statiqueaadcture a I'exploitation par les éleves, ca
s’est joué en combien de semaines ou de mois ?

Conseiller pédagogiquele pense gu’il a bien mis un trimestre avanbide cadrer I'importance du
document et la facon dont il pouvait en tirer urkimmum par rapport aux éleves, je dirais un trimestr
Chercheur. On peut repérer ces remarqgues sur les fichasul des difficultés a comprendre cela ?
Conseiller pédagogiqgueNon, non, ce qu’il y a c’est que : un, on digcah échange, ensuite il faut
qgu’il trouve, pendant le cours, le bon documenban moment...

Ce second suivi longitudinal du flux des préoccigueat des deux acteurs sur un
méme théme met en évidence que le conseiller p§dpgoa consigné dans son cahier des
annotations sur I'exploitation des documents pédapes pendant un laps de temps réduit
(les deux premiéres interactions de conseil pédggey En effet, aucune autre occurrence
n’'est apparue dans son cahier d’observation ausaes mois suivants. Nous pouvons faire
I'hypothese que le conseiller pédagogique n'a pasiécessaire de pointer systématiquement
les difficultés de son stagiaire sur ce point patier apres avoir insisté de maniere ostensible
en début d’année. Il a pu également juger que tagiagre faisait a cet égard des progres
suffisamment sensibles pour ne pas avoir a inst#enouveau et/ou qu’une exploitation
pertinente des documents pédagogiques nécessitsigyrs mois d’apprentissage et que son

stagiaire en prenait la voie.
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5.2.2. Comparaison des faisceaux de préoccupations des deu

acteurs au mois de décembre

Faisceau de préoccupations de Géraud décembre 2005

- Entretenir une relation de complicité avec les &eéwais rester vigilant pour ne pas remettre en
cause de son autorité*{82) ‘

- Remotiver avec l'aide des autres professeurs éaglde 8™ 1

- Interroger les éleves d€"61 pour tenter de comprendre leurs difficultés

- Donner son maximum lors des cours malgré un sentigefatigue

- Trouver des documents qui vont parler aux élévesiegont en phase avec le contenu du cours

- Travailler sur I'exploitation de nouveaux typesdieuments (multimédia) avec les éleves

- Utiliser différents types de documents

- Rappeler aux éléves ses impressions sur la cléissdeane pas les prendre en défaut (Conseil
de classe a venir)

- Demander leurs impressions sur le travail en claggetleves (Conseil de classe a venir)

- Rester au plus pres des programmes

- Alterner selon les réactions de la classe temmuhsteission et temps d’écriture

- Ajuster la trace écrite prévue en fonction desamstiproblématiques pour les éléves lors de la
discussion

Faisceau de préoccupations du conseiller pédagogijdécembre 2005
- Inciter Géraud a effectuer le contenu prévu damsngs imparti
- Inciter Géraud a gagner du temps pour répondre spacificitts de chaque heure
d’enseignement
- Discuter de I'alternance entre temps de discussidrace écrite

Au regard des matériaux disponibles, les préocaummat (a) rester au plus prés des
programmes et (b) alterner selon les réactionsadeldsse temps de discussion et temps
d’écriture semblaient relever d’'une méme difficufiéur Géraud a inscrire (borner) son
activité dans une durée scolaire réduite.

Pour Géraud, les programmes ont constitué au farraesure de I'avancement de
I'année scolaire une préoccupation de plus en gailiante. Il s’agissait pour lui de se situer
au plus prés des programmes et de traiter les maositdes chapitres dans le temps dont il
disposait. Ceci n’évacuait pas pour autant le ttraa le vocabulaire et la présentation des
documents. Cependant, plusieurs observations edtiems montrent qu’il cherchait a savoir
de plus en plus ou il en était, comme si la sékégiitle plaisir d’enseigner en début d’année
scolaire laissaient la place a des inquiétudesestdbutes de plus en plus nombreux. Par
exemple, aprés quelques mois, le professeur stagi@ntrait ses programmations sur les

semaines a venir et interrogeait de plus en plgigliB¥ement son conseiller pédagogique afin
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de lui demander quels chapitres il avait lui-ménagéd. Ne parvenant pas a réguler lui-méme

son avancement, il opérait par comparaison vissdavancement de son conseiller.

gg“;zrdlg 15/09/ | 29/09/ | 13/10/ | 03/11/ | 17/11/ | OL/12/ | 12/01/ | 26/01/ | 09/03/ | 23/03/ | L .
, 2005 | 05 05 05 05 05 06 06 06 06

cahier

Temps * *% * *% * 7

En ce qui concerne l'activité en classe, Gérauppais progressivement a conserver
davantage la main en classe pour éviter les trapdgrs digressions ou écarts vis-a-vis des
chapitres a dispenser aux éléves. La gestion dpstem cours d’'une legon reposait en général
pour Géraud en grande partie sur l'alternance amréemps d’analyse et de discussion a
partir d’'un document et un temps de formalisatiam cburs sous une forme écrite
(explicitation du cours + trace écrite). Pour logtte alternance dépendait fortement de
I'attitude générale de la classe. Dés qu'il avaiséntiment de perdre la main et de s’éloigner
du contenu, il proposait aux éleves de formaliaatiscussion du cours en une trace écrite. Il
a découvert ainsi que cette formalisation écritenedtait de recadrer les éléves et de ne pas

trop s’écarter du sujet sous peine de perdre dpgem

Extraits de I'entretien de remise en situation du onseiller pédagogique

« Gérer le temps de maniere plus efficace »

Chercheur. Il faut aller ou pour trouver de nouvelles cho8e

Conseiller pédagogiqgueEn avancant, on repere qu’il y a moins de chasdise pour moi... Il y a eu
aussi la gestion du temps, la on voit attentioroendin décembre : « gestion de I'heure ». On en a
discuté et c’est vrai qu'il ne trouvait pas celacBment facile. Il s’est rendu compte de chosesdou
fait pratiques [5 minutes de moins sur une class&ps souvent il butait, il ne finissait pas gag’il

lui manquait quelques minutes...

Chercheur. Avec des décalages ?

Conseiller pédagogiqudl était quand méme assez pragmatique pourlnét&guilibre, mais ¢a lui a
posé des problémes, [parcours les fiches de sdarearbone] en mars : « Attention a la gestion du
temps », donc c’est quelque chose qu'il doit en@réver a travailler, s’adapter a la spécificie d
chaque classe et de chaque heure, il va y avoicldsses avec lesquelles il va pouvoir travaillesp
rapidement, d’autres qui vont lui demander pluseteps et donc a lui de gérer.

Chercheur. C’est un probléme de programmation ?

Conseiller pédagogiqueNon, je pense que c’est un probléme d’expérieaeec I'expérience on peut
arriver a gagner du temps sur certains exercices.

Chercheur Comment tu expliques la persistance de ce pmubl@

Conseiller pédagogigueC’est peut-étre le revers de ses qualités,-@afite quand il a une question
des éleves, il peut arriver a développer beaucoupasquestion et donc par cela méme perdre du
temps au détriment du cours entre guillemets st &eque je pense gu'avec I'expérience il powra |
méme arriver a se freiner par rapport aux dévelmanes qu’il peut faire [...]
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Pour le conseiller pédagogique, la gestion du temepseut se régler dés les premiers
mois d’activité professionnelle. C’est pour lui datage une question qui s’inscrit a plus long
terme. Il a souligné les difficultés de Géraud a@isér un méme cours en disposant de cing
minutes de moins entre deux lecons successives seeclasses de™ mais aussi ses

progres pour s'adapter en situation a ce décatagpdrel au fil des expériences en classe.

5.2.3. Comparaison des faisceaux de préoccupations des deu

acteurs au mois de mai

Faisceau de préoccupations de Géraud mai 2006
- Trouver des documents qui vont parler aux élevesmten phase avec le contenu du cours
- Rattraper le temps perdu suite a la mise en plarejeu en classe (Mémoire Professionnel)
- Limiter au maximum son retard par rapport aux prognes

Faisceau de préoccupations du conseiller pédagogimai 2006
- Echanger sur les difficultés éprouvées lors deitz man place du jeu
- Inciter Géraud a faire preuve de plus de rigueuatasprogrammation des contenus sur I'année
- Minimiser les effets de la visite de I'lA-IPR et amer Géraud a en tirer bénéfice

Si la préoccupation de finir le programme a ét&@mée dés les premiéres semaines
d’enseignement, les notes du conseil pédagogiqueigéaient de son actualité sur toute la
durée de son Stage en Responsabilité. Elle a pe€paisseur particuliere au moment de la
mise en place d’'un jeu comme support d’enseignelf@nmois de mars). En s’appuyant sur
un jeu pour mener son enseignement, Géraud a éfdote a des résultats trés inégaux entre
ses deux classes dé™8 Les éléves d'une classe ont profité de cette dohadique pour
chahuter, I'obligeant a de nombreux rappels auattavautre classe, d’habitude peu
interactive, a répondu a ses attentes en produssamatvail escompté.

Le conseiller pédagogique a estimé que la pertemes était due a un manque de
travail préparatoire en amont de la mise en plasgj@lx. Géraud a interprété sa difficulté de
la méme maniére en y ajoutant 'importance d’uwdilasur les consignes et les difficultés
nouvelles liées a la dispersion des éléves darspdie de la classe et de la cours de
récréation.

L’lA-IPR d’Histoire Géographie lors de sa visiteau mois d'avril a pointé en

premier lieu le retard pris par rapport au program@eraud a interprété ceci directement en

3L visite de titularisation effectuée par les IA-IPBur les professeurs stagiaires agrégés.
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lien avec sa difficulté a articuler la programmatites chapitres avec un travail préparatoire.
Il a indiqué a plusieurs reprises ne pas parverprogrammer ses cours sur plus de deux
semaines. En I'absence de programmation a longeteilniui était difficile d’effectuer un

travail préparatoire nécessaire pour aborder upitkadans des conditions optimales. Par
exemple, en donnant un exercice aux €leves (eseckas a la maison), il était possible de

confronter une premiére fois les éléves avec labolaire spécifique a un chapitre.

Extraits de I'entretien de remise en situation du onseiller pédagogigue

« Gérer le temps de maniere plus efficace »

Conseiller pédagogiquell lui a été reproché [lors de la visite de FIRR] son retard pris sur
'ensemble de la programmation de I'année. De maintple vue ce retard est compréhensible, c’est
au moment de I'expérience du jeu qu'il a pris diand ce retard s’explique de fagon logique. Apreés,
on peut s'interroger sur est-ce qu’'on peut mettrelace ce type de jeu en fonction du temps im@arti
L’exemple du travail de la préparation en amonjaduqui n'a pas été assez rigoureuse, mais ca il I’
intégré, malgreé tout ca a été bénéfique... L'inspacteaussi souligné son aisance, il a fait regsorti
les points négatifs mais aussi les points positiigis le point le plus embétant c’est celui durcbt

ce retard moi je sais d'ou il vient, ca ne m'indqeipas par rapport a Géraud.

5.3. Des préoccupations partagées aux transformations de

I'activité en situation de classe

Une plus ou moins grande inertie est observée datmepérage d’'une question
professionnelle commune aux deux acteurs et lesforamations de I'activité en situation de
classe. Le suivi d’'une préoccupation renseignessar « prolongement », son « extinction
progressive » ou sa « ponctualité ». Par exempeaud a estimé avoir trouvé ses repéeres et
un positionnement adéquat de son rétroprojectesrndtes au tableau, de son orientation par
rapport aux éléves au bout de quelques semainpprd¥mation et de remarques de la part
de son conseiller. Les notes du cahier-carbonesuegistre se transforment au bout d'un
trimestre en approbations positives. Nos obsematén classe témoignent d’'une progression
au cours des premiers mois entre une position f&ééableau et le passage dans les rangs
jusqu’au fond de la classe, I'observation du trldai chacun, le recours a des discussions
auprés d'éléves en particulier. D’autres préocdapatsont plus ponctuelles, les conseils
correspondant a ces dernieres ne se retrouveniapda suite. Par exemple, la mise en garde
du conseiller relative aux éléves experts du pasadignfirmerie a constitué une incidente, un

épisode, qui n'a pas donné lieu a d’autres obsenstiltérieures.
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La comparaison de l'activité de Géraud avec cedlesdn conseiller pédagogique
montre I'émergence d’'une préoccupation, 'importanae chacun des acteurs lui accorde et
son évolution au cours du temps. A I'échelle deri@e de formation, I'adoption d'un
vocabulaire compréhensible par les éléves @@ B nécessité de baser son enseignement sur
'analyse de documents et la question de la progration dans le temps ont constitué les
principales interrogations, les principales higsicommunes aux deux acteurs. Elles se
détachent d’autres préoccupations secondairesi@®deux protagonistes.

Cette analyse a l'échelle de l'année de formatiomdait a un repérage des
transformations concretes de l'activité en cladsaccés du point de vue du conseiller
pédagogique, expert de I'enseignement de la diseigicolaire, donne la possibilité de juger
d’'une transformation de l'activité en situation dasse au cours de I'année scolaire. Elle
vient en complément des études locales difficileséaliser sur plusieurs semaines de
formation et dont la focale ne permet pas d’aperéle poids des apprentissages repérés en
termes d’efficacité, relativement a des exigenaexlées par des experts de la discipline
enseignée.

Cette mise en regard des deux faisceaux de préaionp permet d’éviter les
possibles écueils d’'une perspective solipsiste.ctumparaison de l'activité du professeur
stagiaire avec celle du conseiller pédagogique e€lomm possibilité de mettre en
correspondance les transformations des composdatéectivité du professeur stagiaire avec
les interactions de conseil pédagogique et de Etrenen regard avec les observations de ce
dernier en situation de classe. Les difféerentegegigIUFM, IA-IPR) constituent au méme
titre des évaluations, des repéres extérieurs,irabsateurs produits par des experts utiles
pour I'analyse du chercheur.

6. Synthese et modélisation : Etude 3

6.1. Synthese

L’apport majeur de cette troisieme étude est déajendre compte de la construction
de I'expérience professionnelle des formés sou®rime de trajectoires sur une année de

formation, (b) de proposer une analyse des presggmaines de formation et de caractériser
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I'expérience typique de ces premieres semaineg)etl mettre en parallele I'activité du
conseiller pédagogique avec celle du professelgiasta afin de comparer les flux de
préoccupations et de disposer d’'indices sur lestoamations de I'enseignement en classe.

La construction de I'expérience professionnelles dorofesseurs stagiaires se
caractérise a I'échelle de I'année de formation ya succession de périodes de plus ou
moins grande stabilité de leur activité, ponctuéévehements clefs. Caractériser la
construction de I'expérience professionnelle ah&dle de I'année de formation montre, plus
nettement que les études précédentes, la plactdeactions avec les formateurs IUFM et
les enseignants des établissements scolaires féinlafdescription de ces interactions ouvre
une perspective plus systémique de l'activité desnés. En ce sens, cette étude permet
d’analyser les relations entre des processus & teume (construction de significations a
chaque instant) et des processus a plus long teomene lintégration progressive d’une
communauté de pratique (Wenger, 1998).

Cette étude montre également que I'établissemeabkkborations entre professeurs
stagiaires et conseillers pédagogiques ou tutenmise a la fois I'intégration des professeurs
stagiaires a la profession et la transformation plegiques des tuteurs. Plusieurs de nos
observations montrent que les professeurs stagiaoat sollicités par leurs tuteurs, par
exemple sur les nouveautés des programmes d’eesegyt ou encore sur |'utilisation de
supports multimédias. Inversement a cela, lesqoes systématiques sous la forme de
conseils en cascades adressées a Hakan par sa tidgriacon publique ont été a l'origine
d’'un conflit profond et d’'une rupture de coopérati€es constats montrent a quel point la
relation au collectif contribue a la constructianl@éxpérience professionnelle des professeurs
stagiaires.

La déstabilisation des stagiaires apparait commeniournable. Le passage d'un
niveau de stabilité a un autre suppose de rem@ttiause sa pratique. Ces remises en cause
peuvent provenir des formateurs (conseil pédagegigisite IUFM), de la rencontre de
nouvelles situations d’enseignement (simultanéi® stages en college et lycée) ou encore de
situations de certifications (visite de I'lA-IPR).

Des contradictions apparaissent entre les enjedardetion et de titularisation. Les
stagiaires développent des stratégies afin de erocgrqu’ils savent faire plutét que de mettre
en avant leurs difficultés devant les formateursudN proposons de détailler en synthése
(Partie 3, Section 1) I'expérience typique des gseéurs stagiaires sur I'année de formation.
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6.2. Modélisation Etude 3

Au final, cette troisieme étude permet de repéms ttraits caractéristiques de la

construction de I'expérience des professeurs stagia I'échelle de I'année de formation.

Se former c’est structurer son activité autour de peoccupations majeures

L’activité des professeurs stagiaires au coursateée de formation est structurée
autour d’'une ou plusieurs préoccupations professibes majeures. Nous avons repéré par
exemple pour Samuel une préoccupation majeurevieisar les interactions en classe, pour
Géraud trois préoccupations majeurs d'adapter smabulaire aux éléves, d’exploiter les
documents de maniere plus pertinente et de géreertgps de maniére plus efficace.
Parallelement a cela, la formation prend sens amenb ou une ou plusieurs préoccupations
professionnelles sont formulées. Suivant les psef@s stagiaires, cette ou ces
préoccupations professionnelles ont été formuléesngont de leur année de PLC2 (Samuel,
Céline) ou émergent des premieres expérienceseaiigreament et/ou des situations formation
(Sébastien, Géraud, Hakan). Ces dernieres condtitdes pistes de transformations
prioritaires et se distinguent d’autres plus seeimed. Ainsi apparait la nécessité pour les
professeurs stagiaires d’identifier et de hiéraehles transformations a engager. Nous avons
pu repérer que la multiplication des pistes desfiamation peut étre un élément déstabilisant
pour les professeurs stagiaires lorsqu’ils ne petuétablir seuls des priorités entre ces

diverses pistes.

Se former, c’est créer des liens de significatiom&e des situations de formation éparses
Les professeurs stagiaires construisent des sigtidns de fagon contre intuitive a
partir d’'un ensemble de situations qui forment woenplexité incommensurable. Dans
I'environnement complexe que constitue la formatibs’agit pour les professeurs stagiaires
de tirer profit de situations de formation qui sgperposent et ne sont pas d’emblée
significatives les unes par rapport aux autres. @esieres apparaissent aux yeux des
professeurs stagiaires comme antinomiques. De ifgusynthétisent leur activité au quotidien
sous la forme d’'impressions générales ou de p&iddes professeurs stagiaires oublient les

expériences particulieres pour ne retenir que desqes et des évenements références.
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Se former, c’est se construire au sein d’un colleét
Les professeurs stagiaires établissent une mudtitledréseaux de communication. lls

échangent entre pairs et avec les conseillers pédpges selon leurs préoccupations
professionnelles. Les rencontres de multiples gnsets leur permettent de se situer et de
négocier leur facon d’enseigner relativement aeceles autres acteurs. Ces rencontres
s'accompagnent d'une fluctuation du sentiment dafgmance a la communauté des
enseignants. Les professeurs stagiaires cherchmésarver un espace d’autonomie vis-a-vis
du conseiller pédagogique tout en identifiant léerdes des formateurs en termes de

titularisation.
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PARTIE 3

SYNTHESE ET DISCUSSION GENERALE

Cette partie est composée de trois sections.

Les Sections 1 et 2 sont relatives a la visée@pisgue de cette recherche.

La Section 1 décrit les éléments invariants quiac&risent I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires a [échde I'année de formation. Cette
modélisation est une synthése a partir des troestréalisées.

La Section 2 est consacrée a la dynamique de catistt de I'expérience
professionnelle dans un environnement complexee EHhttache successivement : (a) aux
processus de typicalisation de I'expérience prideselle, (b) a la multiplicité des
engagements et au rble du collectif dans la cocistru de I'expérience professionnelle des
professeurs stagiaires et (c) a la formation coranwironnement complexe.

La Section 3 est relative a la visée transformatigecette recherche. Elle décrit les
apports de cette recherche (a) aux acteurs deraafon, (b) au cadre théorique du cours

d’action et (c) a la conception de formation aipaftine analyse de I'activité des formeés.
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Les objectifs affichés au départ de cette thederdtaiples : (a) décrire I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires et saraba construction sur I'année de formation,
(b) contribuer a I'enrichissement du cadre théaridu cours d’action en testant la fécondité
de la notion de cours de vie et en proposant uih méthodologique de recueil de données
adapté a I'étude de I'activité sur des empans teetpdéarges (une année de formation) et (c)
proposer une aide aux acteurs et concepteurs tenetiort>. A I'issue des trois études
constitutives de cette recherche, ces divers afgesbnt repris dans cette troisieme partie

selon les trois sections précédemment présentées.

1. Modélisation de I'expérience professionnelle sur

I'année de formation

Cette section décrit les éléments caractéristigleelexpérience professionnelle des
professeurs stagiaires a partir de leur point ae Rlusieurs périodes et événements clefs sont
repérés de facon chronologique a I'échelle de durxiéme année de formation a I''UFM :
(a) les premieres semaines de formation, (b) leaieine avec le conseiller pédagogique, (c) la
simultanéité des Stages en Responsabilité et diqiraAccompagnée, (d) la premiére
Visite IUFM, (e) 'annonce des affectations etlé)fin d’année et ses enjeux de titularisation.
Cette description s’appuie sur I'ensemble des desmreémpiriques issues des trois études

réalisées.

Lors des premiéres semaines de cette deuxiéme aent@wrmation a I'lUFM, les
préoccupations des professeurs stagiaires sonivesla l'intervention en classe aupres des
éléves dont ils ont la responsabilité. L’appréhemgies premiers face-a-face avec les éléves
est importante, notamment pour ceux n‘ayant paséfid® au cours de leur cursus
universitaire de stages de pré-professionnalisatiarfacon de vivre ces premiéres semaines
présente de fortes similarités pour les professstaggaires des diverses disciplines. Il s'agit
pour eux : (a) de s’extraire du devant de la sc@mede mettre les éleves au travail, (c)
d’établir une relation de confiance avec le cotsepédagogique (d) d’établir un réseau de

communication, (e) etc. (Etude 3).

32 Ces objectifs sont remplis de maniére inégale datie thése dans la mesure ol les propositionsr&ies
d’orientation et de conception de dispositif denfation seront développées de facon plus conséqdantele
rapport final de la recherche ACI (EF 0029) en 2007

170



Partie 3 : Synthése et Discussion Générale

Simultanément, la Formation Disciplinalferganise « I'aide au démarrag®.»Au
cours de ces premiéres semaines, la Formationdbisgire et le Stage en Responsabilité sont
quasiexclusivement les seuls contexXfede formation proposés aux formés. Le plus souvent,
les conseillers pédagogiques n’interviennent pesdes toutes premieres heures de stage des
professeurs stagiaires. Deux raisons principaled sovoquées. La premiére est qu’ils
préféerent laisser les professeurs stagiaires irestaes habitudes de travail avec les éleves. La
seconde est que leur présence des les premieress il cours peut remettre en cause la
légitimité des professeurs stagiaires aux yeuxéai@ges. En effet, cette présence peut étre
percue comme celle d’'un évaluateur contrélant bvait. L'« aide au démarrage » en
Formation Disciplinaire favorise les échanges =g premiéres heures de cours. Ces
interactions entre pairs jouent un rble de « rasst@ », chacun pouvant exprimer en petits
groupes ses difficultés et constater qu'elles spattagées. Au-dela de ce partage
d’expériences, des séquences sont proposées sutritesls »*® (par exemple pour les
professeurs stagiaires en Histoire Géographientrée en classe, I'appel, le rappel du dernier
cours, I'étude de document, la constitution derkcd écrite, etc.). Elles sont pour les
professeurs stagiaires un moyen de se familiaasec la culture des éléves et de ne pas
découvrir seuls les habitudes de fonctionnemenhwes des formateurs. Cette focalisation
sur la classe et sur les moyens d’intervenir efBoaent fait que les autres temps de
formation, telles les premiéres journées de FoondBénérale, provoquent une réaction vive
de la part des professeurs stagiaires si ellesdgmaiées de I'urgence qui est la leur, celle du
terrain. A ce titre, elles constituent pour eux peete de temps sur le travail de préparation

des lecons.

La premiéere observation du conseiller pédagogigti@@ur les professeurs stagiaires
un moment qu’ils appréhendent. Il s’agit de la pegeamise a jour de leur travail jusque-la

resté confidentiel. Ce premier contact avec le eiles pédagogique fait qu’ils sont pour la

% Rappelons que cette modélisation est effectuéelasimase d’'un corpus réalisé en Histoire Géographie
Mathématiques et EPS.

34| es trois premieres demi-journées de Formationiplisaire sont consacrées a I'« aide au démarragomnt
abordés les préparations de lecon, le réle du drseédagogique, les rituels, le contenu de kengére heure,
les obligations statutaires, etc. Cette aide auadéage se prolonge par des échanges entre prafestagiaires
sur leurs premiéres heures de stage.

3 Rappelons ici la distinction faite entre situatiencontexte. Le contexte se référe aux caractfuissi de
'environnement telles qu’elles peuvent étre déeritpar un observateur. La situation correspond aux
caractéristiques de I'environnement significatipesr I'acteur considéré.

% Rappelons dans cette nouvelle partie que les @lsneatre crochets et en italique renvoient aukaleations
des acteurs (professeurs stagiaires, formateuy, etc
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premiere fois confrontés a un double engagementotit 'expérience ambivalente d’étre a la
fois enseignant responsable de plusieurs classetagiire en formation. Ces premieres
interactions avec le conseiller pédagogique sartchsion d’apprécier la plus ou moins
grande liberté qui va leur étre laissée au coursette année. Pour la majorité des professeurs
stagiaires, la crainte est de se retrouver devaatsituation de prescription. Ce que Céline,
PLC2 en Mathématiques, illustre lors d’'un entretigielques semaines apres la rentréka «
premiére fois que j'ai vu ma conseillere pédagogiglie m’a donné une feuille et elle m'a
dit: « Tu nauras qu’a faire ¢ca la premiere heureen me donnant un feuille, et la je I'ai
regardée, moi ma premiére heure je savais depuisiglirs semaines ce que je voulais faire,
et la elle a continué sa phrase en me disant: «wbt on va attendre que tu aies des
guestions et j'essayerai d'y répondre », et ladjedl dit : « D’accord ». En fait on a d’entrée
de jeu cadré notre relation. Tous expriment la volonté de construire leusppe facon
d’enseigner en faisant du conseiller pédagogique allé », une ressource. Leur volonté est
de garder la main sur leur activité. Au cours degohs observées par le conseiller
pédagogique, les professeurs stagiaires chercloemtl@ plupart a masquer leurs difficultés
de facon & faire bonne figure. A ce titre, I'enj@@ la titularisation s'inscrit d’emblée en
rupture avec l'enjeu de formation dans la mesureil gioppose a I'expression par les
professeurs stagiaires de leurs difficultés. Laé#ince de I'interaction de conseil pédagogique
nécessite au préalable la mise en place d’'unéaeldée confiance au sein de cette dyade. Nos
observations montrent que les professeurs stagianganisent leurs enseignements de fagon
a aborder en présence du conseiller pédagogiquefgenus sur lesquels ils sont le plus a
I'aise. De plus, au cours des entretiens de copsgeiagogique, les professeurs stagiaires ont
tendance a évoquer ce qui a marché tandis quetsgiters pédagogiques ont eux tendance
a relever les points d’achoppement. Néanmoinspiefesseurs stagiaires observés affirment
le droit de faire de petites erreursCest bien si je me plante un peu, de toute fagstijne

que c’est 'année ou I'on peut faire des erreur@Céline, PLC2 en Mathématiques).

Les recueils effectués pour trois départementdptiisaires montrent que les temps
de formation (Formation Disciplinaire et ConseildBRgogique) répondent globalement aux
attentes des professeurs stagiaires liées a leersigres expériences d’enseignement en
classe. Les quelques décalages observés au cowessdaemieéres semaines de formation
entre la formation telle qu’elle est proposée ewdeu des formés relévent de visées de

formation a plus long terme difficilement appréhaiplés par les formés. Ceci revient a
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questionner I'échelle temporelle (heure de clatsmestre, année) a laquelle les contenus
délivrés en formation sont indexés. Ce critere dendbméme de réinterroger le rapport
gu’entretiennent les professeurs stagiaires a fleumation en ce début d’année. Ainsi, le
conseil pédagogique apparait souvent comme unession de propositions et d’'injonctions
relatives a des réajustements a court terme. Lzaplues professeurs stagiaires estiment que
les conseils délivrés se traduisent par des tremsttions en classe dans un laps de temps
relativement court, de I'ordre de quelques jougai@lques semaines. A la suite des premiéres
séquences d’'« aide au démarrage », les conterfasndation mis a disposition des stagiaires
en Formation Disciplinaire renvoient en partie as demporalités plus conséquentes
(trimestre, année). Par exemple, les professeagsagies en Histoire Géographie travaillent
sur la constitution de séquences de cours, sup@rgimmation des enseignements sur I'année
(répartition du temps disponible en fonction dugoasnme a aborder), sur la méthode
d’analyse de documents. Un possible décalage @trerde cette différence de temporalité
entre les préoccupations a tres court terme defegm@urs stagiaires et les contenus de
formation relatifs a une temporalité plus largel'detivité. Ceci nous semble & méme de
mieux comprendre pourquoi certains enseignemenist pas lieu d’étre dispensés du point
de vue des stagiaires. Leurs préoccupations g Au quotidien a l'interaction en classe a
venir. Ce qui revient a dire que ce qui est sigaiff pour ces derniers est lié a la réalisation
de leur prochaine lecon et que les contenus deafitom (tel que la programmation sur
I'année) relatifs a une temporalité plus largen{&stre, année) ne constituent pas des offres
pertinentes pour eux a cet instant de 'annéeelRample, les professeurs stagiaires n’ont que
tres peu de reperes pour programmer leur enseigriesue 'année et cette derniére n’a pas
d’incidence directe sur l'interaction en classegaatidien. Lors des premiéres legons, il s’agit
pour eux d’identifier ce qu'il est possible d’aberda I'échelle de I'heure de cours, puis
progressivement de prévoir a I'échelle de plusisammaines (Samuel, Géraud - Etude 3). Il
leur faut par exemple attendre la fin du premiendstre pour pouvoir apprécier leur état
d’avancement par rapport au programme. Ainsi, lanstaction de I'expérience
professionnelle au cours des premieres semained’adaée est fortement liée aux
préoccupations en situation de classe selon uzdrotemporel réduit. Il s’agit pour eux de
constituer au quotidien un premier niveau de stébdans linteraction avec les éleves.
Plusieurs de nos observations montrent pourtamélzessité de préparer les professeurs
stagiaires a cette programmation détaillée de &mseignement sur I'année. En effet, ce

versant de leur activité devient de plus en plitasapour les professeurs stagiaires au fil de
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I'année scolaire. Une prise en compte tardive de cecessité de programmation sur 'année
peut conduire les professeurs stagiaires a deatisiig délicates de crise de temps lors des
derniers mois de stage. De la méme facon, la nécessuvent évoquée en formation de
définir I'évaluation des éleves avant le début tapitre leur est quasiment impossible en
raison de l'absence de repéres sur les contenuls gont pouvoir traiter, sur le niveau
scolaire des éléves, sur la nature et le nombrgquéstions que ces derniers vont soulever

durant les legons.

La congruence observée entre la formation et Iésqoupations des professeurs
stagiaires lors des premiéres semaines s’amoipdritla suite. Le rapport a la Formation
Disciplinaire reste étroitement lié & la portéetipree des contenus de formation et plus
largement des ressources mises a disposition dewdo(fiches relatives a la facon de
construire une séquence de cours, astuces pour dggesituations conflictuelles, etc.). lls
éprouvent variablement des sentiments de satisfaeti de perte de temps. Leur activité est
sélective, ils s’attachent a ce qui présente uil#éutmmédiate et daissent glisser les
contenus de formation autres le reste du tempsjuCee traduit par une sorte de « butinage »
percu le plus souvent par les formateurs qui, efgerent d’'une année sur l'autre les éléments
présentant un intérét partagé pour les professetagaires, restent perplexes quant aux
raisons de cette activité inconsistante.

De plus, les investigations de terrain révelemhBégence de pratiques informelles se
déroulant en marge de la formation, au cours des¢es ou les professeurs stagiaires sont
regroupés dans le centre formateur. Finalement dés®aux de formation tendent a se
développer simultanément, ce qui se traduit pareagagement & deux niveaux. Un
engagement relatif au réseau formel (programmébntdi’année sous la forme d’'un plan de
formation institutionnel) pour lequel l'activité sleprofesseurs stagiaires est sélective,
relativement a leurs préoccupations précisees fiitijset un engagement relatif au réseau
informel (réseau émergent entre pairs) pour letjaetivité des professeurs stagiaires repose
sur des échanges d’outils et plus largement sudidesissions autour de situations de classe
gu’ils ont vécues. Le premier est celui proposélgaformateurs, le second, tacite, se déploie
de facon « clandestine » dans les interstices2sigar la formation. Ce dernier se déroule lors
des intercours dans les couloirs, au cours des e collectivement sur le coin d’'une table
et le plus souvent dans la précipitation. Ces madsnepnt I'occasion de procéder a de

nombreux échanges, la plupart du temps extrémef@eonds du point de vue des stagiaires.
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Les regroupements se font par centres d’intérgiseeinent la forme de petites communautés
mobilisées autour de ces derniers. Ces colledidisinguent par leurs besoins immédiats et
spécifiqgues en vue d’optimiser leur enseignemers &changes au sein de ces collectifs
spontanés concernent des séquences de cours alégae® des ouvrages pédagogiques, des
documents pouvant servir de support a I'enseigneifmenamment en Histoire Géographie),
la fagon dont ils utilisent des outils particuli@smme les TICE ou encore des adresses de
sites Internet proposant des ressources documestairdes séquences de cours types. Quelle
que soit la nature des échanges, ceux-ci sontegfune efficacité éprouvée a l'usage et

s’inscrivent dans un horizon temporel réduit.

La période remarquable suivante du point de vuded@érience des professeurs
stagiaires est celle au cours de laquelle ils sonultanément en Stage en Responsabilité et
en Stage de Pratigue Accompagnée. Elle s’étendépérag de novembre a février. Vécue
comme une période dense, elle impose un changeteenithme de travail et suppose la
familiarisation avec de nouveaux repéres (nouvabliésement, nouveaux éleves, nouveau
référent). L’activité en Stage en Responsabilitér@sterrogée a I'aune du Stage de Pratique
Accompagnée. Ce stage est vécu comme une insorigdas la pratique du tuteur. A cet
instant de I'année, les professeurs stagiairesficéar® au quotidien du regard avisé de deux
experts (conseiller pédagogique et tuteur). Paeafiént, un nouveau rapport s’'instaure avec
le tuteur, cela suppose de montrer a un nouveluaden enseignement mais aussi de
découvrir une nouvelle facon d’enseigner. Un ekla@ntretien réalisé avec Samuel, PLC2
en Histoire Géographie, illustre ceci Ma tutrice, c’est quelqu’un qui a su me mettre en
confiance et qui avait une maniére d’enseigner ags®che de la mienne, ce qui m'a
rassuré, parce que comme elle a un peu d'ancienjeetde suis dit ce n’est pas tout nouveau,
il y a des gens qui voient I'éducation avec un @sgans leur facon d’enseigner et d'étre
avec les éleves et ca, ca m'a confortéCes rencontres et leur diversité apparaissent
essentielles dans la construction de I'expériemogepsionnelle, notamment dans la mesure
ou elles jouent sur le sentiment d’appartenancegdennaissance des professeurs stagiaires
comme membre de la communauté enseignante. Papkxpour Samuel, la rencontre avec
sa tutrice a marqué le passage d’'un sentiment dgimaété forte dans sa facon de concevoir
'enseignement, vis-a-vis de sa conseillere pédageg et des autres enseignants de
I'établissement, a un sentiment de reconnaissaats lés valeurs et conceptions de sa tutrice.

Cette période au cours de laquelle les professgagsaires sont simultanément en Stage en

175



Partie 3 : Synthése et Discussion Générale

Responsabilité et en Stage de Pratique Accompagsieainsi propice a une ouverture de
I'norizon des possibles. Les professeurs stagidégdgiment leur activité en fonction des
dissemblances et ressemblances a I'égard des fatenseigner contrastées de leurs
référents. Cette période est marquée par I'abomddes conseils adressés aux professeurs
stagiaires. Pour certains cette abondance faitlsquie distinguent plus les conseils
prioritaires, cruciaux pour accroitre leur effidéoen classe, des conseils plus secondaires.
De plus, conseiller pédagogique et tuteur devraaeoir des roles différents. D’un
coté, il s’agit d’'un rbéle de conseil relatif a ureetivité d’enseignement en pleine
responsabilité. Le conseiller pédagogique intetvente a I'observation d’'un cours dont le
professeur stagiaire est le seul responsable dipréstrée. De I'autre c6té, il s'agit plus d’'un
accompagnement dans la découverte d’un autre niVeagseignement. Le formé s’inscrit en
cours d’année dans la continuité d’'une pratiqueedrp celle du tuteur. Or, ces réles ont
tendance a se confondre indépendamment de la isfiécdde ces stages. Les professeurs
stagiaires sont alors obligés de s’adapter a cerezaucontexte qu’ils découvrent pour la
premiére fois sans pouvoir agir selon leurs repstabkilisés en Stage en Responsabilité et
tout en ne pouvant pas créer leur propre faconsdigner avec cette classe. En effet ils
doivent se substituer au tuteur de facon a présarvenaximum les habitudes des éléves. En
ce sens, soit ils parviennent a s’inscrire dansolatinuité du tuteur, soit ils se heurtent aux
habitudes de travail des éléves instaurées pahiegonnés sans pouvoir en tirer profit. En
effet, s’ils ne peuvent créer avec cette classetée» leurs propres formes d’interaction (par
exemple, leur fagcon de questionner les éleves,sigbdier la parole ou encore de présenter
un contenu au tableau), ils sont voués a agir asl pies des formes d’interaction existantes
entre les éleves et le tuteur. De plus, les obtienmeffectuées (Hakan - Etude 3) révélent
qgue lorsque ces deux rbles se confondent les uliffis liées a ce stage peuvent avoir des
répercussions importantes sur I'année de formaiorotamment se traduire par une perte de
reperes en Stage en Responsabilite. Pour I'ensetidsigorofesseurs stagiaires observeés, la
simultanéité de ces deux stages est un momentabitis® de leur activité professionnelle. La
stabilité acquise en Stage en Responsabilité peut@mise en question au cours du Stage de
Pratigue Accompagnée. Leur activité est réinteégréet transformée relativement a la
découverte de ce nouveau contexte d’enseignemetite Confrontation a divers lieux de
stages, dont I'un des objectifs principaux est giépender la continuité des apprentissages
scolaires, participent en fait pour les professaiagjiaires a de multiples transformations

notamment liées a I'adoption d’'un vocabulaire aéapix éléves, a l'utilisation des médias ou
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encore au découpage des contenus d’enseignementédjiestement s’opere selon les

contrastes repérés entre 'enseignement en lycsalege.

La premiere Visite IUFM, généralement entre Toudsat Noél, constitue un
evenement saillant de I'année de formation. Lapestsve de la titularisation se concrétise
pour la premiére fois dans I'esprit des professetiagiaires. Bien que cette derniére soit
présentée par les formateurs comme une visite-todegeant mettre en perspective le
stagiaire sur un projet de formation, elle constipour eux un bref laps de temps au cours
duquel ils vont étre évalués. Elle est une premi@dication sur leur possibilité de

titularisation de fin d’année.

Les journées de Formation Générale délivrées tolbrag de I'année sont estimées
de maniere trés inégale par les professeurs stegjidieurs sentiments a son égard fluctuent
suivant le contenu, le statut de l'intervenantest inodalités de formation mises en ceuvre.
Des dispositifs particuliers se détachent cependemémment les temps ponctuels d’analyse
de pratiques et les temps de formation au TICEndl\sse de pratiques telle qu’elle est
pratiguée en Formation Générale a [I'lUFM d’Auvergreanorce une réflexion
transdisciplinaire, elle est I'occasion de décauves difficultés de I'équipe éducative,
notamment celles des Conseillers Principaux d’Eiiloicad’aborder des problématiques plus
larges comme la relation aux parents d’éleves. &dtecgalement I'occasion de se familiariser
avec une meéthode d’analyse de cas collective fal®m@u débat sur des problématiques du

métier dans et hors la classe.

A la mi-mars, I'annonce des affectations pour I'é&mra venir ouvre un nouvel
horizon. En amont de cette annonce, il s’agit pdesrformés de procéder a de nombreux
calculs sur la facon d’engranger un capital de ggoin aval, la plupart se projettent d’emblée
dans leur futur métier en région parisienne ; dedgane un tout autre sens a leur année de
formation. La perspective des établissements ddficle sentiment de décalage entre leur
contexte actuel d’enseignement et les établissentenla région parisienne tendent a prendre
le pas sur les enjeux de formation. Suite a cett®mce, trois types de réactions se dessinent.
Pour une part des professeurs stagiaires, les @i qui suivent I'annonce de I'affectation
sont considérés comme un répit dont il faut profiteux-la estiment qu'’il n'est pas possible

de se préparer aujourd’hui aux conditions qu’ilscantreront demain. Pour une autre part, il
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s’agit de six mois d’appréhension qui révéle lespkouvent une méconnaissance des
conditions d’enseignement en région parisienne aetmbbilisation par les professeurs
stagiaires de nombreux stéréotypes peu nuancésration. Enfin, les autres professeurs
stagiaires tendent a se projeter dans la perspet#iva région parisienne. Des lors, ils tentent
de travailler pour plus tard, font des recherchedes dispositifs de formation proposés aux
néo-titulaires par leur future académie et vivenfdrmation en fonction de cette nouvelle
perspective. Ces transformations des attentesdi€asnonce des affectations semblent rester
opagues aux acteurs de la formation. Tout se pam®ene si la formation se poursuivait
indépendamment des transformations que I'annonseafiectations génere du point de vue
des professeurs stagiaires. Finalement, a cett®@deéde I'année la formation semble
fortement décalée vis-a-vis des préoccupationspdefesseurs stagiaires ; orientée vers la
validation de l'activité passée (production de &g soutenance du Mémoire Professionnel)
elle «tourne le dos » aux professeurs stagiaimealiés pour la plupart sur leur nouvel

horizon professionnel.

La fin d’année se caractérise par un retour au eStg Responsabilité et la
finalisation de la rédaction du Mémoire Professeinhe retour a un emploi du temps moins
conséquent favorise pour une part des professdaggaises l'adoption d’'une activité
réflexive sur leur enseignement. Cette réflexivimble en partie liée pour quelques
professeurs stagiaires au travail sur le Mémoife8sionnel. Les observations mettent en
évidence d'importantes disparités sur l'apport de tcavail sans qu’il soit possible
d’appréhender dans les détails ses effets. Ceugagquiennent a prendre leur activité comme
objet de réflexion cherchent a identifier par eu&rmes les points les plus critiques de leur
activité. Percevant cette période comme un momm@mqiige pour mener une activité réflexive,
ils tentent de circonscrire des problemes a trieraalvant la découverte des conditions réelles
d’enseignement (notamment liées a un emploi du sephyps conséquent). D’autres, estimés
plus nombreux au regard de nos observations, viesntlernieres semaines de formation en
« roue libre ». Or, ce moment de I'année pourraé épportun pour leur formation. En effet,
il s’agit d’'une période a part au cours de laquigietemps de formation sont plus rares. Les
conseillers pédagogiques estiment eux-mémes ne glog a intervenir au cours des
derniéres semaines. Les analyses laissent poyngéaiser que cette période pourrait étre un
moment important de leur formation dans la mesurkes professeurs stagiaires peuvent pour

la premiéere fois considérer leur activité a I'ééhele 'année. Dans ces circonstances, certains
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évaluent d’eux-mémes le travail accompli avec lelasses, leur avance ou retard par rapport
au programme. Des contenus de formation jusquana sffets sur leur activité deviennent
alors significatifs a leurs yeux et les aménergiaterroger leur travail a I'échelle de I'année
scolaire. Par exemple la nécessité de programrseeriseignements sur 'année prend une
toute autre signification pour les professeursiategs lorsqu’ils se retrouvent dans l'urgence

de terminer leur programme.
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2. Dynamigue de construction de I'expérience

professionnelle

Cette section caractérise la dynamique de congiructde [I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires au egésiuations de formation. Elle s’attache
successivement : (a) aux processus de typicalisdiol’expérience professionnelle et (b) au
r6le du collectif et a la multiplicité des registré@’engagements.

2.1. Typicalisation de I'expérience professionnelle

2.1.1. Un processus a I'ceuvre dans et hors la classe

Au fil des premiéres interventions, l'activité efasse devient de plus en plus
familiere pour les stagiaires. Maxence (PLC2 en )ERSar exemple identifié des ses
premieres heures en classe que les éléves avargtdnice a se mettre en mouvement dans
I'instant lorsqu’il énoncait ses consignes en eryghd le présent, ce qui ne lui permettait pas
de donner I'ensemble des informatith$ar la suite, il a pris garde de toujours s'asFegUX
éleves au futur en insistant : « Tout a I’heurajs/@ous mettrez par deux en prenant un ballon
pour deux... ». S'il lui est arrivé par la suite épnmoduire cette erreur, il est parvenu a stopper
les éléves avant que ces derniers ne se dispe@Gélirie (PLC2 en Mathématiques) a vite
compris l'utilité d’interroger frequemment les é&sva I'improviste. Ceci était pour elle un
moyen de créer des habitudes dans la régularitéadail a la maison. Ainsi, les professeurs
stagiaires construisent au gré des situations deseldes indices utiles pour mener leur
activité au quotidien. Des les premieres « immasio en classe, ils reperent des situations
critiques et créent des interventions singulieresry remédier. Géraud (PLC2 en Histoire
Géographie) par exemple continuait de s’adresseékwes tout en déposant a I'extérieur de
la salle de cours le billet des présences. Cettipggar lui une facon de conserver l'interaction
avec les éléves tout en accomplissant cette tabhenestrative repérée comme un moment ou
il pouvait «perdre les éleves et prendre du retard dés le début du cours. dran&tion
Disciplinaire, lorsqu’elle consacre ses premier®anes a cette familiarisation, participe a

3" Maxence a décrit ceci au cours d'un entretien td@anfrontation : €n fait, au tout début de I'année je
m’'adressais aux éléves au présent et a plusieyssses je me suis fait surprendre, les éléves pamtaen
courant sans que je m’en apercomw.e
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la typicalisation de l'activité en classe. Elle tatggl un catalyseur en l'accélérant. Les
observations que nous avons pu effectuer notamraeptes du département d’Histoire
Géographie (Etude 3) montrent qu'une part consdqude l'indétermination est levée au
cours des premiéres séances dites « d’aide au dggaar. Ainsi nos analyses montrent qu’'a
chaque instant les professeurs stagiaires se mouams des situations singulieres de classe
au gré desquelles ils reconnaissent des traits édealarité. lls construisent par cette
familiarisation des « dispositions a agir » (Vaye&l@04). Les professeurs stagiaires agissent
selon un ensemble de possibles constitué au filedpsriences. Ces possibles représentent
I'histoire de I'acteur, ils ne déterminent pas tigité présente mais sont actualisés en fonction
de I'engagement des acteurs et selon la reconnassiévénements typiques en situation.
Géraud, souhaitant démarrer rapidement son cotfiestumit ses tdches administratives,
établissait une communication avec la classe toutstant sensible aux discussions souvent
nombreuses en tout début de legcon. Maxence, soudedélivrer ses consignes clairement et
succinctement, prenait garde de s’adresser aweglau présent et scrutait les prémisses
d’une dispersion des éléves lors de la délivrare abnsignes. Céline proposait de courtes
interrogations surprises lorsqu’elle estimait qs éleves n’avaient pas suffisamment
travaillé a la maison.

En méme temps que les situations de classe dewiedeeplus en plus familieres
pour les professeurs stagiaires, ils sont rapidermenfrontés a la nécessité de dépasser ce
premier niveau de familiarisation avec la vie eassk afin de travailler sur des questions plus
fines en lien direct avec I'apprentissage des &le@es questions sont mises en évidence de
facon solitaire ou le plus souvent avec l'aide dunseiller pédagogique. L’activité des
professeurs stagiaires prend alors la forme d’elegugur un objet particulier. Ces enquétes se
déploient au quotidien dans des entre-deux : @argod’un entretien de conseil pédagogique,
sur le trajet vers 'établissement, au moment dgpgrer sa lecon. L’analyse du cours de vie
de Caroline (Etude 1) montre comment une enqud@tea avec son conseiller sur la fagcon de
déléguer linstallation du matériel aux éléves éealoppe au gré de multiples situations pour
se concrétiser une premiere fois en classe. Lesilpes envisagés sont testés en classe
jusqu’a ce que se stabilise une nouvelle formetefaction avec les éléves. Ainsi, ces
enquétes peuvent trouver une issue ou rester esvesit les professeurs stagiaires ne
parviennent pas a infléchir ces situations. lls@aentent dés lors de maintenir en classe des

formes d'intervention faiblement satisfaisantegu@rd yeux mais permettant tout de méme la
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continuité de l'interaction avec les éléves (SerRia et Adé, 2004). Cette conservation de
formes d’interventions peu satisfaisantes est anactéristique des enseignants novices.

Ces enquétes sont difficilement opérées par leeggeurs stagiaires en situation de
classe. Elles sont le plus souvent distribuéessderty diverses situations de formation. En
effet, I'activité réflexive que suppose cette ertquéépend de la capacité des professeurs
stagiaires a s’extraire ponctuellement de la situagn cours (Ria et Serres, 2004). Ceci reste
un obstacle en situation d’enseignement pour ledepseurs stagiaires dont l'activité se
caractérise le plus souvent par son urgence (Rerderi996). Ce n’est que ponctuellement
gu’elle fait I'objet d’'une réflexion en situatioZ€itler, 2003) et devient une ressource pour
tester des solutions nouvelles et dépasser cesiggeenmiveaux de stabilité professionnelle.
Cette urgence est particulierement présente psysrtefesseurs stagiaires en EPS qui doivent
organiser les multiples déplacements des élevemsturer de leur sécurité. Pour Sébastien,
Julie et Caroline I'établissement d’'un premier aiwede stabilité avec les éleves, sur les
aspects liés aux déplacements dans le gymnasegauaté et a la manipulation du matériel,
a été nécessaire avant de pouvoir se détacheurdeice du moment présent et observer plus
précisément les éléves.

Ces enquétes se développent selon trois ordreggigmlation repérés chez les
professeurs stagiaires. A ces trois ordres deiréagfion correspondent trois types de
validation et invalidation des connaissances. Llamper est celui ou I'efficacité concréte et
immédiate sert de référence a la validation detiVaé déployée. Ce type de validation
participe a la généralisation de l'activité située rapport a son efficacité éprouvée. Le
deuxieme type de validation concerne les situat@mnia pertinence est envisagée en rapport
avec la cohérence d’'un raisonnement en situatiette @alidation permet la généralisation de
ce qui est estimé pertinent par le professeur atagielativement a son activité passée. Par
exemple, au cours des préparations de lecons désspeurs stagiaires ont créé de nouvelles
formes d’interaction avec les éleves sur la basmees d’interactions testées par le passe.
Le troisieme type de validation releve d’'une apjatémn de son activité en référence a son
inscription en conformité aux normes, codes et waleportés par un collectif. La
généralisation de l'activité située tient alorsaahérence aux convictions partagées au sein
de ces collectifs et a pour particularité de recdorle consensus autour de l'activité en

guestion.
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2.1.2. Passer d’'une forme d’interaction a une autre en preervant

des flots de stabilité

Ce processus de typicalisation s’accompagne dsftnanations dans la fagon dont
les professeurs stagiaires interagissent aveclée®s2en situation de classe. Les analyses
produites au cours des trois études montrent gsetramsformations s’operent selon un
compromis entre stabilité et instabilité. Une dédBcdltés de la formation est d'amener les
professeurs stagiaires a transformer leur actafbés méme que ces derniers cherchent a
créer de la stabilité et a la préserver. En effag tendance des formés consiste a créer un
premier niveau de stabilité dans l'interaction alescéléves et a le maintenir.

Ces transformations prennent différentes formeantlde retouches successives
(Caroline - Etude 1) et prudentes a des réorganisaplus radicales (Samuel - Etude 3). Les
premiéres permettent une réorganisation lenterdesactions avec les éleves, les secondes se
soldent rapidement par des retours aux pratiquesipres en raison d’'une perte de reperes
chez les éleves. Il s’agit pour les professeurgia@tas de proposer de nouvelles formes
d’interactions, de nouveauxriuels», de facon progressive pour ne pas entrainer lgsez
éléves des changements trop brutaux. De ce povi@ées professeurs stagiaires sont face a
la nécessité d’'une « fuite en avant » selon urejete stabilité et instabilité. lls doivent a la
fois stabiliser l'interaction avec les éléves teantremettant en cause au quotidien leur activité
en passant d’'un niveau de stabilité a un autre.ek@mple de trois niveaux de stabilité
successifs peut étre pour un professeur stagiaitéistoire Géographie : (a) mettre les éleves
au travail selon les rituels proposés en formatibjpsolliciter les éléves dans la construction
de la trace écrite tout en conservant la traceéegpreparée et (c) adapter la trace écrite prévue
en fonction des propositions des éléves. Pour ofegseur stagiaire en EPS ces différents
niveaux peuvent étre : (a) mettre les éleves awitralans des conditions de sécurité, (b)
proposer une succession d’'exercices définpgiori sur la base d’'une progression type et (c)
observer les éléves en situation pour redéfinpregression type en situation.

Les changements de contexte d’intervention, tg@lagsage du lycée au college, ont
indéniablement une influence sur ce compromis. digposent des réorganisations
conséguentes aux yeux des professeurs stagiaiaesexeémple, pour Samuel la stabilité
acquise dans I'énonciation des consignes aveddessde 2 n’est plus valable devant des
éléves de @™ dont la compréhension eatpriori plus limitée. Inversement pour Géraud,

'accompagnement méticuleux que demandent les €ldee6™ dans la prise en note du
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contenu n'est plus d’actualité face aux éléves e Rlus généralement, les professeurs
stagiaires qui ont en responsabilité des élévedydEe mobilisent les repéres du cours
universitaireex cathedrasans mesurer la portée d’une telle interventiqeréaide ces éleves
qui s’en accommodent sans montrer de signe de b@&poo. C'est seulement lors de leur
Stage de Pratigue Accompagnée en colléege gu’ilsesiaivent de I'inadaptation de cette
forme magistrale face a de jeunes éléves. Bienestusette remise en cause profonde et
tardive les ameéne a transformer leur facon d’emsgign lycée. Ainsi, au cours de ces
changements de contexte scolaire, la stabilité faadée en début d’année en Stage en
Responsabilité est réinterrogée et spécifiée fagespécificités des contextes rencontrés.

A un autre niveau, les moments d’entretien de dbpgelagogique, les visites des
formateurs de I'lUFM sont des situations au couesquielles les professeurs stagiaires
bénéficient d'un regard extérieur sur leur pratigiese retrouvent face a la nécessité de la
transformer. Cette perspective est redoutée papriEfesseurs stagiaires dans la mesure ou
elle suppose de remettre en place de nouvelleslit@sddinteraction avec les éléves. Elle est
fortement déstabilisante dans le cas ou les canseilt prodigués « en cascade » et que les
professeurs stagiaires ne parviennent pas a learttdser.Hakan a décrit au cours des
entretiens d’autoconfrontation un moment d’entre@ec sa tutrice qui illustre ceci Ca
allait a un tel débit que je n’arrivais pas a réfhér finalement cing secondes sur la critique
gu’elle venait de me faire et elle relancait suewautre critiqud...] et je n’ai pas le temps de
comprendre en fait et de poser des questions gualune autre critique qui vient et a un
moment donné, je déconnecte..La multiplication des conseils, s’ils ne peuvétre pris en
considération simultanément se traduit chez lefepseurs stagiaires par le sentiment d’'une
tache insurmontable. De la méme facon, les formatlemsqu’ils effectuaient leur premiere
visite auprés des professeurs stagiaires tentdiéie exhaustifs dans leurs rapports sans
proposer un ordre de priorité sur les transfornmatié@ engager. Suite a la présentation de nos
données faisant état des possibles effets d'unedaimoce de conseils, ceux des départements
Histoire Géographie et EPS ont proposé de liméard interventions a I'indication de trois

pistes de formation estimées majeures.
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2.1.3. Tirer profit en classe des situations de formation

phénomenes d’inertie

Nos résultats montrent des phénomeénes d'inertie éed conseils prodigués et les
transformations concrétes de l'intervention ensda<Ceci suppose de discuter la difficulté
pour les professeurs stagiaires d’agir selon deesux possibles ouverts en formation.

Ce phénoméne d’inertie peut tenir aux préoccupsativ@rarchisées des enseignants.
Le niveau d’exigence professionnelle percu constiéuprincipal organisateur de leur regard.
Plusieurs recherches ont souligné [I'organisatioréranchique des préoccupations
professionnelles selon I'expérience (Behets, 1990rand, 1996). Les enseignants débutants
sont principalement préoccupés par le controle dises, I'obéissance aux regles
disciplinaires et 'engagement de leurs éleves demsaches scolaires. Les enseignants plus
chevronnés ont généralement des exigences pluseslele mise au travail de tous les éleves,
favorisant des apprentissages davantage indiveisalies premiers ne peuvent étre animés
par des préoccupations de travail qualitatif des liewirs éléves qu’a partir du moment ou ils
ont surmonté les difficultés inhérentes au maintienl’ordre en classe (ce qui reste une
condition préliminaire pour les seconds aussi).shies conseils prodigués a un nivesapra
n'affecteront pas les professeurs stagiaires. D& dés formateurs, il s’agit d’identifier les
préoccupations des professeurs stagiaires de fagendre leurs interventions compatibles
avec ces dernieres.

Sur un autre plan, les analyses, notamment caeléees de 'Etude 3, montrent qu’il
peut y avoir un accord sur les transformationsgager entre formateur et formés sans pour
autant qu’elles soient effectives dans I'immédiaexpérience des professeurs stagiaires est
structurée autour de multiples préoccupations gygmes. L’émergence d’'une préoccupation
nouvelle suppose une reconfiguration de I'engage¢mes professeurs stagiaires, c’est-a-dire
un nouveau faisceau de préoccupations. Pour quiraresformation soit effective, cette
reconfiguration ne doit pas remettre en cause lé®cpupations les plus cruciales des
professeurs stagiaires (c’est-a-dire les plusasdék relativement a leur engagement). Les
injonctions de formation doivent étre percues consigaificatives, porteuses d’'une « valeur
ajoutée » et réalisables, c’est-a-dire ne remepastentierement en cause la stabilité actuelle
de l'interaction avec les éleves. Cette conditishessentielle pour qu’une modification du
référentiel de connaissances des acteurs s’opesaékultats de notre recherche montrent que

lorsque les conseils, apports de connaissancescipns du formateur sont décontextualisés
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ou éloignés des préoccupations cruciales des geaies stagiaires, ces derniers ont recours a
des stratégies d’évitement ou de dénégation. L'édrde formation est « évincé ». Dans le
cas contraire les professeurs stagiaires parlertna@grissemens$ des contenus de formation
qu'ils décrivent le plus souvent comme desoRrseils». Les professeurs stagiaires
reconnaissent qu’il ne s’agit pas d’appliquer ueeette mais bien d’une appropriation selon
leur personnalité, leur culture et leurs connaissardes éléves. Ceci traduit I'idée d'une
activité créatrice, adaptative, le plus souvenbobphage ne pouvant s'apparenter a la mise

en ceuvre de regles décontextualisées.

Tirer profit en classe de I'expérience dans lesesutontextes de formation nécessite
un repérage de situations ou évenements typeswas de la lecon. Nous avons vu que les
transitions entre deux exercices peuvent constgaar les professeurs stagiaires (notamment
en EPS) des situations critiques dans la mesureeli@s supposent des déplacements
importants, des manipulations de matériel et umegenisation de I'espace de travail. Ces
derniéres demandent une attention particuliere potentiel de situation », c’est-a-dire a
I'évolution possible de la situation (Jullien, 199€ette attention repose notamment sur
I'identification préalable d’évenements types comlmex dispersion des éléves » impliquant
une perte de contact avec ces derniers. Il s’agit fies professeurs stagiaires de repérer des
indices laissant présager de la survenue d’'un évenieet d’agir de facon a infléchir la
situation en cours selon leurs propres intentibasc présence » a la situation des professeurs
stagiaires nous semble étre un autre obstacld&amtialisation des possibles. La classe doit
devenir pour ces derniers un environnement familiermonde d’affordances (Gibson, 1979),
afin gu’elle ne constitue pas seulement un ensemdleontraintes mais plutot soit percue
selon des offres ou des opportunités d’action. Aitoe, il est étonnant de voir comment un
conseil estimé pertinent par les professeurs stagigemble, aux yeux du chercheur, ne pas
avoir d’effet immédiat sur leur activité pour, pkisrs semaines plus tard constituer une
opportunité pour eux relativement aux contraintescges en situation d’enseignement.
L’actualisation d’un possible découlant par exengilae interaction de conseil pédagogique
ne peut « s'imposer » a la situation mais « s’ingpesle par 'engagement et les attentes du
professeur stagiaire vis-a-vis de sa situation.

Cette inertie repose en partie sur le rapport dedfegseurs stagiaires a la
planification des legons. Les professeurs stagiambservés s’attachent a planifier le

déroulement des lecons. Ces observations sont ecomance avec cette tendance
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planificatrice décrite plus largement chez le egsants débutants (Borko et Livingston,
1989 ; Broekmans, 1986 ; Griffey et Housner, 19%lfjet (1993), s’appuyant sur un article
intitulé : « A quoi pensent les enseignants quénglanifient leurs cours ? » (Tochon, 1989),
demande s’il n'est pas paradoxal de prévoir et ldaifeer une situation pédagogique. En
effet, si l'interaction implique l'imprévu et l'aggation permanente aux événements,
comment peut-on I'anticiper sans la dénaturer ?r Regi professeurs stagiaires observés le
plan occupe une place importante. Il a été a meddractérisé pour les enseignants débutants
en EPS comme un artefact qui au lieu de constitnerressource se transforme trop souvent
en un « plan contrainte » a suivre indépendammendé&loulement de la lecon (Rea al,
2004). Un plan suivi a la lettre est pour eux symo@ d'une lecon réussie. Or, cette
adhérence au plan implique une forme de détachedeehactivité des éléves que I'on peut
légitimement estimer préjudiciable pour leurs appssages, I'activité des éléves devant a
I'opposé constituer une des principales ressoweesgaintes a prendre en considération pour

enseigner.

2.2. La formation comme participation a un collectif

engagement pluriel et entre-deux identitaire

D’un contexte de formation a un autre le sentinukrs professeurs stagiaires oscille
entre une identité d’enseignant et une identitéstdgiaire. Nos analyses montrent que la
participation a de multiples contextes de formati®accompagne de tensions et de
contradictions. Les enseignants occupent une posdientre-deux : (a) entre le statut de
titulaire d’'un concours initial de recrutement deducation Nationale et celui de stagiaire
lors de cette deuxieme année au cours de lagesllprbcédures d’évaluation leur rappellent
au quotidien la nécessité de se conformer aux reoimaitutionnelles, (b) entre le statut
d’enseignant et d’apprenant : ils enseignent aexedl des établissements du second degré en
méme temps qu’ils étudient encore a I'lUFM, (c)rerl mobilisation de savoirs théoriques
acquis et mobilisés pour leur premiére année deiternent et celle de savoirs professionnels
encore peu développés et jusque-la dénigrés emnrdes leur caractéere empirique, hybride et
bricolé (Perrenoud, 1996). Ces dynamiques conéli#a de construction identitaire (Dubar,
1991 ; Huberman, 1989 ; Tardif et Lessard, 1998Juisent le fait qu’ils ne se sentent plus
tout a fait des étudiants mais pas encore desgna#s. Elles générent de l'anxiété, des

doutes par rapport a leurs capacités a enseigoi@mment lors des premiéres expériences en

187



Partie 3 : Synthése et Discussion Générale

classe. lls doivent en effet assurer la resporigalilun enseignement disciplinaire auprés
d’éléves tout en développant simultanément leuiviget professionnelle. De plus cette
position fait qu’ils apprennent a enseigner toutcbarchant a le dissimuler (Serres et Ria,
2005).

La formation implique de passer successivement dipace a un autre en un instant
et selon divers engagements. Les professeurs istsgimnt successivement : seuls face a un
éléve, seuls face a la classe, en présence duillemgédagogique face a la classe, face aux
autres professeurs stagiaires, face aux autresgaasés dans la salle des professeurs, face
aux formateurs de I'lUFM, face au chef d’établissem face aux parents d’éléves, etc. La
formation fait qu’au cours d’'une méme journée lesfgsseurs stagiaires sont confrontés a
une pluralité d’engagements et adoptent d’'un inséatiautre de multiples facons d’étre
(Thévenot, 2006). Les différentes Iégitimationsérégs au cours des analyses montrent que
la typicalisation de I'expérience a chaque inst&opéere a la croisée de normes individuelles
et collectives. Elle se réfere conjointement pas $tagiaires a leurs propres criteres de
validité, liés a l'efficacité éprouvée, et a unéiraation de son caractere partagé et convenu
pour les autres acteurs. De ce point de vue, chagiealisation de I'expérience est un

positionnement vis-a-vis du collectif.

Si I'engagement des professeurs stagiaires au cbumse méme journée est pluriel,

il est possible de repérer une dynamique plus tgakiar I'année de formation. Trois périodes
de I'année de formation sont distinguées dansdesgoaphes suivants.

En début d’année les professeurs stagiaires, $acdsaux éleves, faconnent leur
activité, leur rapport aux €éléves, en s’ajustattrsdes repéres qui leur sont propres. Le plus
souvent ces repéeres semblent hérités de leursgsrampériences d’éleve (Rayou et van
Zanten, 2004). Aprés plusieurs semaines d’enseignesolitaire, les conseillers, les tuteurs
et formateurs par leurs actions de supervisiondeati ou invalident a des degrés divers
I'activité du professeur stagiaire. lls apprécisatconformité aux attentes définies au plan
national sous la forme d'un référentiel de comp&tsn L'’ensemble de ces actions de
supervision influent sur le rapport des professestegjiaires au collectif. Ce dernier est
appréhendé en s’attachant a la fluctuation du reemti de reconnaissance du professeur
stagiaire en tant qu’enseignant. Pour Maxencealidation de ses propositions par un expert
de la discipline tend a renforcer ce sentiment (E¥tude 2) A contrariq les conseils regus

en cascades se traduisent pour Hakan par un santifilecompétence et d’exclusion vis-a-
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vis de la profession (CV d’Hakan - Etude 3). Lav&nger (1991) ont décrit finemeria la
formule de participation périphérique légitimée a fbis la fagcon dont les nouveaux
s’inscrivent dans la pratique des anciens, I'évolutde la position de I'acteur dans la
communauté et I'acceptation du néophyte dans laraamauté. Il est ainsi possible de repérer
des évenements favorables a I'intégration qui @gpnt du centre et d’autres qui tendent a
renvoyer les acteurs a la périphérie. duasiinterdiction de prendre la classe le jour de la
rentrée sans avoir assisté a « l'aide au démarsage centre de formation, remet en cause
d’emblée leur Iégitimité a enseigner. Elle est pesrprofesseurs stagiaires percue comme un
rejet de la communauté des enseignants. A I'inyéaseencontre de Samuel avec sa tutrice,
dans laquelle il se reconnait, est pour lui la peewque sa propre conception de
'enseignement est partagée. Pour Céline, les Présepartie des enseignants de son
établissement lors des actions de greves lycéemrsegppose une mise en visibilité de son
engagement vis-a-vis du collectif. Cette derniéreentait plus proche et solidaire des lycéens
que des enseignants. L’accueil des enseignantgtdblissement dans lequel les professeurs
stagiaires étaient en stage a joué sur ce sentigiappartenance avec une importance
moindre, par exempl@ia des journées d’intégrations organisées par legigmnts de
certains établissements dans lesquels nous avatiséréotre recueil. Si I'on partage les
descriptions effectuées par ces auteurs, il condemoter que les professeurs stagiaires ne
passent pas par des taches périphériques pourepsdgrment obtenir la responsabilité de
taches centrales. lls sont d’emblée placés ertisitude responsabilité face aux éléves, méme
s’ils restent encadrés. La description de ces phénes nous ameéne a envisager avec ces
auteurs l'apprentissage en formation comme acqunisitle connaissances indissociables
d’une participation a un processus social.

Avec l'avancée dans l'année, la place prise pamjdie de titularisation est plus
grande. Ceci fait que les professeurs stagiainedetd a s’inscrire en conformité avec les
actions légitimées a un niveau collectif. Enfinyrlé&itularisation marque leur acceptation dans
la communauté des enseignants. Relevons ici lessefie I'enjeu de titularisation sur cette
année de formation. Les observations sur les term@dé stage montrent une collaboration de
« surface » (Tardif et Lessard, 1999), avec lesusstayant un réle de titularisation a laquelle
s'ajoute une collaboration plus « profonde » ephafesseurs stagiair€sLe travail collectif

avec les enseignants se limite le plus souventtdidation du matériel, a I'échange sur les

% Une description détaillée de ces collaboratiorfsrinelles entre professeurs stagiaires est préseemné
synthése de la Partie 3, Section 1.
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éleves tandis que le travail collectif entre preéass stagiaires est plus axé sur la
programmation, la planification et les aspects pédaues. Plus généralement, cette
description du rapport au collectif met en évidequae peu de temps de formation permettent
aux professeurs stagiaires de montrer leurs fabteavec confiance et sans que les enjeux de
titularisation soient posés. Ceci tend a transfoifaetivité de formation en une conformation

aux attentes supposées des superviseurs (Ze@l@3).2

Au final, la facon dont I'expérience des professestagiaires se construit est
indissociable de répertoires collectifs en granddig référés aux enseignants chevronnés.
Ces répertoires forment un ensemble d’outils, ddiques dont la modification s’opére tres
lentement. Néanmoins, s'ils constituent pour lesfgaseurs stagiaires des ressources, ces
derniers participent en retour a leur évolutionsNmalyses montrent par exemple que les
conseillers pédagogiques « profitent » de leuramirdvec les professeurs stagiaires pour les
solliciter sur des points particuliers sur lesqutdsestiment étre moins bien formés que les
stagiaires (l'utilisation en cours d'un artefact Itnaédia (Géraud) ; la compréhension des
énonces par les éleves (Céline) ; la mise en placesite internet pour I'animation d’un club
lycéen (Hakan), etc.). Ainsi ces répertoires cdillecse transforment ponctuellement et
lentement, relativement aux spécificités éducatimesivelles. Cette dynamique semble
témoigner d’'une « ouverture de I'espace des appsagtes » (De Munck, 1999) et repose la
qguestion du renouvellement de la culture profesmti@ encore fortement basée sur un

conservatisme autour des bonnes pratiques.
2.3. Se former dans un environnement complexe

L’environnement dans lequel les professeurs st&giase forment présente une
complexité. L'activité des professeurs stagiaireapparait peu prévisible. Elle se présente
sous la forme de parcours singuliers dont nous satemé de repérer les traits de typicalité.

Cependant la complexité de cet environnement mé'étee discutée.

La complexité de la formation peut étre appréhemiémettant en avant 'ensemble
des contraintes objectives pesant sur l'activit® gefesseurs stagiaires. Ainsi, la description
dans les chapitres précédents des nombreux cont@atrmation, agencés selon des durées

variables, faisant appel a de multiples acteur$inigitut de formation, de la communauté
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professionnelle et du corps d’inspection, montrgual point I'activité professionnelle des
stagiaires se construit au gré de contextes qeotidiment renouvelés.

De plus, 'année de formation peut se déclinerrstde prescriptions qui donnent des
orientations aux formateurs (les orientations nwémislles pour la formation initiale, la
mission du professeur, les plans et objectifs @efau sein de chaque département, les
différents projets des établissements, dispositéfsformation, conseils professionnels mais
aussi criteres d’évaluation pour leur titularisaté I'issue de I'année de formation, etc.). La
formation repose alors sur la mise en ceuvre d'tbBgesous la forme de principes

organisateurs, de plans ou d'actions de formation.

La multiplicité des contextes, des acteurs de lm&tion, des prescriptions explique
alors, d’'un point de vue extrinseque, le caract@raplexe de leur formation. Simon (1991)
définit un systéme complexe comme un systeme fam grand nombre d’éléments qui
interagissent. Pourtant d’'un point de vue extériemr systéme mettant en interrelations de
multiples composants, tant qu’ils sont pratiguemeinexhaustivement dénombrables, peut
étre considéré seulement comme un systéme « camphqC’est I'imprévisibilité potentielle
des comportements de ce systeme qui confere agnsysin caractere complexe (Theureau,
2005). Elle est liée en particulier a la récurgivigui affecte le fonctionnement de ses
composants (en fonctionnant ces composants sefdrarent et transforment le systeme),
suscitant des phénomeéenes d’émergence certes giftld, mais non toujours prévisibles.
Selon cette acception, Morin (1991) définit la céemppé d’'un systeme selon sa dynamique
interne transformatrice, son histoire constammenbuvelée ayant pour conséquence son

caractere impreévisible.

En suivant cette distinction, la formation des psseurs stagiaires est
« compliquée » si I'on s’attache a prendre en cemgbun point de vue extérieur, la diversité
des contextes de formation et des objectifs qui s&unt assignés. La complexité provient
qguant a elle de I'imprévisibilité des couplagesrertituations de formation et professeurs
stagiaires. En effet, un observateur extérieur farmateur ou un concepteur de plan de
formation) ne peut saisir I'entiere dynamique descpurs singuliers de formation, la
complexité des expériences s’y développant en ifmmatie I'histoire des formés et des
contingences particulieres de leurs différents xliediaffectation (caractéristiques des

39 Cf. Les principes organisateurs de la formatiggspntés dans le chapitre 1.
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établissements scolaires, des classes, des équéigagogiques, des conseillers pédagogiques
et tuteurs, etc.). Les formateurs, mémes les plydigués auprés des professeurs stagiaires,
n'ont qu’une vue partielle et morcelée de leundigien formation. En ce sens, ils ne peuvent
structurer leurs interventions qu’en s’appuyant das relations de cohérence supposeées
pertinentes et effectives pour les professeurdastag. En effet, ces derniers n'ont que trés
rarement I'occasion d’apprécier I'impact de leur®iventions sur les pratiques effectives des
formés®.

La complexité de cette année de formation provémits de la dimension tout a la
fois vécue, dynamique, sociale et culturelle detikéte des formés :

- Vécue dans la mesure ou chacun des stagiairesv@&pladormation en construisant
ses propres situations de formation relativemerdoa histoire, ses expériences
passées, ses difficultés actuelles, ses affectiarBiée de formation met I'accent sur
un ensemble de prescriptions génériques et majertiant curriculaires, les parcours
de formation sont éprouvés, vécus selon des astaimgulieres et des préoccupations
locales avec souvent des émotions intenses lorprdesiers mois d’enseignement. A
ce titre, ceci peut expliquer pourquoi des résaaformels émergent en marge de la
formation et participent notamment a une forme dassurance » collective.

- Dynamique dans la mesure ou ces adultes interprietéormation selon qu’elle met a
leur disposition des offres significatives de lepoint de vue. lls s’adaptent
continuellement a cet environnement pour en tirefippet construire leur « propre
formation » tout en cherchant a s’inscrire en confte avec les attentes des
formateurs pour leur titularisation.

- Sociale et culturelle dans la mesure ou la formaties professeurs stagiaires est a la
croisée d’activités individuelles et collectivesh@s en points d’accord mais aussi en
tensions et contradictions entre les différentewst de leur formation. Les stagiaires
apprennent a connaitre les valeurs ou normes dictwaes des communautés de
pratique. lls apprennent a stabiliser leur actigitécomposant avec des orientations
contradictoires et selon des enjeux de formatiatedttularisation antinomiques.

Nos résultats de recherche ont tenté de rendreteodepla complexité des parcours

de formation vécus tout en essayant d’en élabaremuodélisation sur I'année. Le risque est

0 L'apport de cette recherche a permis aux formateler comparer leurs propres repéres sur I'expérides
formés a nos modélisations (voir section suivante).
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d’en écraser la complexité alors qu’elle est esskmta préserver pour en comprendre la
dynamique et la portée sur les professeurs stagidtus encore, la complexité vécue par les
stagiaires en formation (et modélisée par le clemhest déterminante pour que leur activité
se déploie et se transforme de maniere fécondeorAlitton cependant que la structure

générale des difféerents plans de formation ait asteérence minimale les uns vis-a-vis des
autres, pour qu'une co-transformation de [I'activiies professeurs stagiaires et de
I'environnement de formation puisse conjointemeopérer, les agents du systéeme complexe
contribuant ainsi a sa transformation. Bien sUteceansformation doit étre bornée par des
orientations institutionnelles et étayée par deacjpes éthiques relatifs a la mission des
enseignants.

Nos résultats de recherche ont aussi mis I'accentuse autre dimension de la
complexite, celle relative aux transformations dactivité selon différentes échelles
temporelles (Lemke, 2000). Lemke releve la néceskit s’affranchir d’une vision « a plat »
de I'activité de 'lHomme dans son environnementjrpccéder a une vision dynamique dans
laquelle l'unité fondamentale d’'analyse est le pssuis, I'activité. Selon cet auteur, tout
processus (humain ou non humain) se développe &dwedles de temps plus ou moins
longues. Sont distinguables des transformationss plu moins rapides de ['activité
professionnelle (par exemple, les processus detragtisn, validation et invalidation de
connaissances observables a I'échelle de quelguregas d’activité), et des transformations
lentes (par exemple, le processus d’intégraticm @mmunauté des enseignants observable a
I'échelle de I'année de formation).

L’approche de cette dynamique permet de ne pagatiatr, figer I'activité des
formés selon I'échelle d’analyse choisie mais aatreire de la concevoir comme un
processus ouvert. Ceci améne également a souligreel'activité que I'on observe et notre
facon de la considérer sont directement lieeschélte de temps envisagée. Les éléments qui
apparaissent stables le sont relativement a I'tchsbnsidérée. Dans cette perspective
dynamique, il s’agit alors de comprendre les reteti entre ces processus organisés a
différents niveaux (Barab, Hay et Yamagata-Lynd)2; Lemke, 2000). Cette description
dynamique nous semble & méme d’'analyser de fa¢égrative I'activité comme trajectoire
individuelle de I'acteur et comme participation ra aollectif. Nous proposons dans la partie
suivante de caractériser l'activité comme adaptationtinuelle des professeurs stagiaires a

un environnement changeant selon ces deux niveaux.
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2.4. S’adapter a un environnement changeant: un

invariant anthropologique contemporain

Des lors que I'on appréhende l'activité dans saedision culturelle et collective, la
formation ne se pose plus seulement comme unesittgide savoirs dans des situations
diverses, elle se pose conjointement comme liatégn progressive d’'une communauté
professionnelle. La participation des professetagigires a des situations caractérisées par
leur diversité apparait comme une nécessité, téesliversité des situations de formation
proposées qui permet a chacun de construire sgsegroepéres, en méme temps qu’elle
nécessite de la part des professeurs stagiairesedter, de faire preuve de réflexivité
responsable (De Munck, 1999). Face au déclin desirminstituées (Dubet, 2002), chaque
acteur doit réinventer ses propres normes, guidédpa valeurs éthiques. Les valeurs
autrefois partagées sont contestées a la faveuprdbmatiques scolaires actuelles. En ce
sens, la formation se doit de prendre ces évolsitanconsidération. L’enseignement est un
travail complexe (Mauroy, 2006 ; Tardif et Lessal899), son apprentissage I'est d’autant
plus. L'apprentissage en formation implique de @ngplus la subjectivité des acteurs. C’est a
chaque professeur stagiaire de construire sa proph&rence, de créer des liens de
signification entre les situations de formation.p@edant, au cours de cette année de
formation trés dense, une expérience en chassautiree— de la méme fagon qu’une image en
chasse une autre sur le mode du « zapping » avecemaine « brutalité » — laissant a
I'acteur le soin de reconstruire la trame des éveamds. De plus, I'activité des professeurs
stagiaires est d’autant plus complexe qu’ils sanmit tau long de I'année simultanément
apprenant et enseignant. Ceci suppose de leudpastadapter aux occurrences sans cesse
renouvelées avec une certaine « fluidité idendétair(De Singly, 2003). Ceci se traduit
notamment par I'adoption de multiples réles et siggs d’engagement : faire la classe en
solitaire, la porte fermée, n'implique pas la méantivité qu’'en présence d'un conseiller
pédagogique, d'un formateur ou d’un inspecteur.

L’activité des professeurs stagiaires en formatmus semble témoigner d’'une
caractéristique forte de notre postmodernité marqo@r la diversité des situations, des
sources d’information et d’engagement. Les nousellechnologies de communication
réduisent les distances entre les individus. Sngtigvenger (2004) montrent comment notre
monde peut étre assimilé a un systeme d’appregésda par les possibilités nouvelles de

transport et de communication qui participent adastitution de communautés de pratiques.
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Ainsi, les formations a distance, les formationst@formes, la navigation dans les nouveaux
espaces de communication supposent de nouvellese$od apprentissage. Ces espaces
génerent des effets chaotiques, imprévus et néailies nécessitant de nouvelles formes
d’adaptation (Urry, 2005) permettant de tirer grafu complexe, de composer avec des
sources de connaissances diversifiées et aveddessibns ou perturbations créées par le
passage parfois abrupt d’'un espace d’information autre.

La désynchronisation régulierement constatée dafreplans de formation et les
attentes des professeurs stagiaires, le décalagdudées des plans de formation avec la durée
nécessaire a leur apprentissage, la successiars haute vitesse de multiples espaces de
formation sans liens explicites les uns avec ldsealexpliquent en grande partie pourquoi
leur activité professionnelle se transforme lent&imEn ce sens, des contenus de formation
peuvent rester a I'état de potentialités pendamsiplirs années avant de constituer pour les
professeurs stagiaires des offres de formationifgigtives. Ainsi, les phénomenes de
désynchronisation rendent la formation aléatoireugpose d’'importants efforts de la part des
professeurs stagiaires afin de reconstituer unéreolce entre les situations auxquelles ils
participent. A cette désynchronisation décriteeahelle de la deuxiéme année de formation a
'lUFM s’ajoute une désynchronisation plus globakécoulant de la découverte lors de la
premiere affectation d’'un contexte d’enseignemegs tlifférent de celui dans lequel ils ont
été formés. Suite a la mise en évidence de cessdivenomenes, la partie suivante s’attache
a la visée transformative de cette recherche. iElippose notamment une articulation entre

recherche et formation afin de favoriser I'entréesile métiéf des enseignants.

3. Apports a I'étude de la construction de l'expériene

professionnelle en formation

Cette Section 3 présente les apports de cettersdehdu point de vue de sa « visée
transformative » (Schwartz, 1997). Elle décrit papt de cette recherche : (a) aux acteurs de
la formation, (b) au cadre théorique du cours dbacet plus particulierement a la notion de
cours de vie et (c) propose une aide a la formationproposant une nouvelle fagcon de

concevoir l'articulation entre recherche et forroati

“1 'entrée dans le métier est une formulation généricorrespondant a la formation initiale des gmegits et &
leurs premiéres années en tant que néo-titulaires.
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3.1. Apports aux acteurs de la formation

3.1.1. L'impact de cette recherche sur les professeurs giaires

Plusieurs impacts de cette recherche sur les [s@fies stagiaires ont été relevés. Au
cours des entretiens réalisés, les descriptiortammoent a partir d’enregistrements vidéo, ont
favorisé une remise en situation des professeagsastes de facon dégagée des contingences.
Comme nous l'avons précisé dans la présentatiola deéthode, ces situations d’entretien
s’'accompagnent de périodes d’'activité réflexivaést (Theureau et Donin, 2005). Ainsi, les
professeurs stagiaires sortaient momentanémenadhe ce I'entretien visant une remise en
situation pour apprécier leur facon d’enseignes pefesseurs stagiaires ont notamment eu
tendance lors des premiers entretiens a obseraetivité des éleves relativement a leur
activité : «La, tout de suite je m’apercois que les élévestnfms fini d’écrire [ce qu’il a
marqué au tableau] et moi je poursuis:..Ces moments de réflexivité située n’ont pas été
éevincés du corpus. lls ont été considérés comme imdisateurs sur les attentes des
professeurs stagiaires. Par exemple, I'extraittc#duit au moment de I'entretien des attentes
liées a I'appréciation de 'adéquation de son &€tigvec celle des éleves.

La présence du chercheur semble également av@ryoudle de soutien aupres des
professeurs stagiaires dans les moments difficdes'année de formation. Une des
participantes s’est portée volontaire pour un sdesison activité tout au long de sa premiere
année de titularisation dans I'’Académie de Crétml,qui confirme notamment le réle de
soutien du chercheur au cours de ce suivi longialdit I'impact favorable de cette recherche

sur les participants.
3.1.2. L'impact de cette recherche sur les formateurs etleercheurs

L’'impact majeur sur les collaborateurs de cettéeeche a été celui observe sur les
pratiques des formateurs. Suite a la présenta@onod recueils et résultats de recherche a
I'ensemble des formateurs de chaque départemebitUiid concerné, ces derniers ont été
marqués par des aspects de la formation jusquestasr opaques. Les discussions suscitées
ont permis d’avancer des hypotheses sur I'impastdigpositifs mis en place aux différents
moments de lI'année. Plusieurs se sont penchésasfacbn de délivrer les conseils aux

professeurs stagiaires. Jusque-la, ils procéda@emh bilan exhaustif avec les professeurs
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stagiaires, la présentation de nos données a &uscie réflexion sur la nécessité
d’ordonnancer et de limiter les conseils prodiglifee réflexion a également été menée sur la
facon de présenter la premiere visite aux professaagiaires afin qu’elle ne soit pas percue
comme un temps d’évaluation (la titularisation psur la deuxieme visite effectuée en fin
d’année) mais comme un moment de mise en projitrdetion. Nos résultats ont également
permis au formateur de confronter leurs impressawex les descriptions présentées, ils ont
pu ainsi prendre la mesure des effets de leursractiur les formés. Ces résultats ont conforté
leur sentiment d’'un effilochemend progressif de la formation au cours de I'avaresm
dans lI'année. En ce sens, des réunions de tranhiét@ mises en place a linitiative des
formateurs du département d’Histoire Géographie @i questionner, en partie en s'appuyant
sur nos résultats, 'agencement des temps de fammati cours de I'ann&e Nous avons été
conviés a assister a ces réunions.

Les formateurs du département EPS ont réinterragjée a la présentation de nos
résultats, le travail sur le Mémoire Professionfislont souhaité articuler systématiquement
la définition de son objet a la premiére visitefdgon a ce que ce travail soit indexé a une
problématique de terrain cruciale pour les professstagiaires en termes de formation. Ceci
a favorisé une focalisation de la formation et desmés sur des préoccupations
professionnelles communes et a limité les travaundss thématiques générales en marge de
leur activité au quotidien. L'apport de cette rache aux formateurs a reposé sur
I'établissement de collaboration afin de mettreptate des temps de formation a partir des
corpus de recherche. Les banques de données ér@egisn classe ont été utilisées de facon
a travailler sur des temps d’analyse de pratigueselmcore sur des analyses fines des
caractéristiques des éléves selon les niveauxadsé&l

Plus largement, cette recherche a eu un impactlesrcollaborations entre
départements. Des travaux ont été engagés entreheles de divers départements ce qui
implique de nouvelles dynamiques de recherche disciplinaire4*. Dans cette méme
perspective transdisciplinaire, un stage de sdissition a été mis en place afin de sensibiliser
les professeurs stagiaires a I'enseignement darégjiian parisienne. C’est pour la plupart des

stagiaires le milieu dans lequel ils vont étre efis pour leur premiere année d’exercice. Ce

2 Nous n’avons pour le moment pas suffisamment del rgour apprécier plus précisément la facon desit |
formateurs ont pu réutiliser nos résultats de nattee Des collaborations sont engagées sur ce. point

“3 Les conditions de mise en place de temps de fiwmatpartir des résultats de recherche sont geésidans
une partie ultérieure consacrée a l'articulatiomeerecherche et formation.

4 Opération de recherche [32] du projet de contedistion 2008-2011 du laboratoire PAEDI (Baquéis, &
Serres, 2008-2011).
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dispositif, initié au sein du département EPS &a#if pour la premiére année a la rentrée
2006-2007, prévoit la mise en place d'un dispositd formation organisé dans des
établissements classés ZEP de I'Académie de Cngteit les PLC2 EPS stagiaires. Ce
dispositif est adossé a une étude des impacts ttke foemation sur leur développement
professionnel et sur leur activité en Stage en &esgbilité a ''UFM grace a la constitution
d'un groupe d’étude pour les années 2006 a 2008 rQape d’étude, constitué pour cette
premiére session de formateurs et chercheurs dEMI d’Auvergne, poursuit les finalités
suivantes :

- Organiser dans I'Académie de Creteil une formatidea 3 jours dans des
établissements classés ZEP avec les stagiaireschllaoration a été initiée avec
I'lUFM de Créteil qui a mis a notre disposition uiiste des établissements favorables
a l'accueil des professeurs stagiaires.

- Proposer aux stagiaires clermontois des séquericbsedvation de classe dans ces
établissements cristoliens avec des enseignantsitnkxires et plus chevronnés, des
séquences de débriefing post-observation, des séegsiede co-intervention, des
échanges avec les différents acteurs de I'établisst etc.

- Procéder au sein méme des établissements a deessiret a des autoconfrontations
pour mesurer les effets des séquences d'observatiode co-intervention. Les
formateurs de 'lUFM d’Auvergne auraient ainsi lahs ce stage une double fonction
de formation et de recherche. Quelques semainés aprstage est prévu un entretien-
bilan avec chacun des stagiaires afin d’apprétmpéact concret de ce dispositif sur
leur activité professionnelle quotidienne.

- Organiser une intervention magistrale en fin d'argeolaire a destination des
professeurs stagiaires de I'lUFM d’Auvergne desesutisciplines d’enseignement
pour les sensibiliser — sans forcer le trait —udt tefutur horizon professionnel ».

- Effectuer un premier bilan de ce groupe d’étuderpsEmu mesurer la pertinence et
éventuellement l'élargir & d'autres départementsihattant s’inscrire dans ce

dispositif.
3.2. Apports au cadre du cours d’action

L’apport de cette recherche au cadre théorique aduiscd’action concerne I'objet

théorique du cours de vie (Theureau, 2004, 200&)e&Znier constitue une extension du cours
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d’action a des périodes d’activité discontinuedesidant sur des empans temporels plus
larges. Cet objet s’avere pertinent dans la mesurél permet de relier entre elles des
analyses distribuées dans le temps de fagon ar pestelevenir de transformations de
I'expérience analysées dans une situation. Airgtipbjet théorique permet de documenter le
flux de l'activité, I'histoire des couplages act@ssituation, au gré de I'année de formation.
Ceci suppose un usage combiné des objets théonilyuesurs de vie et du cours d’action de
facon a décrire finement les transformations daressituation de formation sur une période
continue et a pister le devenir de ces transfoonata une échelle plus large dans d’autres
situations.

Si I'objet théorique du cours de vie permet d'asalyles transformations de
I'activité relative a une pratique selon différentéchelles, ceci suppose également une
vigilance. En effet, il est nécessaire d’apprétagpart de la pratique pistée a un niveau local
vis-a-vis de l'activité a un niveau plus globalti&ke d’exemple, si hous avons considéré des
cours de vie relatifs a des intéréts particuliefééhelle de quelques jours, il a été nécessaire
de dépasser ce niveau pour caractériser I'activité&chelle de I'année de formation. Une
expérience saillante relative par exemple a laigestu matériel pédagogique a un niveau
local a peut étre peu d’'impact sur la constructierfexpérience professionnelle au niveau de
'année de formation. Le risque d’'une réductionl’detivité a celle relative a une pratique
particuliere est de perdre la synchronie des prguatons. En ce sens, I'étude des signes non
élémentaires nous a permis d’apprécier I'épaisgeudiexpérience et 'importance relative de
certaines pratiques relativement a dautres. De enéta comparaison du flux des
préoccupations des professeurs stagiaires avecdasdwconseillers pédagogiques donne des
indications supplémentaires pour apprécier I'imgioce des processus pistés sur de courtes
périodes dans le processus plus large qu’est haakbon. Cette comparaison des cours de vie
rend également compte d’'une partie de la cultureagée des acteurs et de sa dynamique.

Le cours de vie constitue une voie médiane entseétiedes a grain fin, analysant le
décours de I'activité et la singularité des sitorasi sur des périodes continues et bréves, et des
études détachées de toute situation. Dans cetdgire le gain en termes d’empan temporel
est perdu en partie au niveau de la finesse deériauat. D’'ou la nécessité d’associer une
méthode d’analyse des données a grain fin a uracondégulier avec le terrain d’étude de
facon a croiser les différents types de donnéeseilies (observations ethnographiques,
entretiens d’autoconfrontation, etc.). En ce sans,triangulation des données (Denzin, 1989),

obtenue par la mise en relation ces différentssyfgdonnées, semble opportune de facon a
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réduire les biais inscrits dans chacune des méshaea augmenter la portée des
interprétations. L'analyse de I'activité sur despams temporels conséquents implique a nos
yeux un contact régulier avec le terrain.

Ce contact régulier permet de combler en partiedimplétude des données relatives
a l'analyse de périodes discontinues. Il permetd’deprégner de I'histoire de I'acteur. Notons
gue cette dimension historique est rarement paséallanalyse de I'activité sur des périodes
continues ou le contact avec l'informateur est sotéphémeére. Les interprétations sont alors
plus fortement axées sur les spécificités de lasdn avec des limites dans I'appréciation de
I'activité analysée relativement a I'histoire erucode I'acteur. L’'étude de périodes d’activité
sur un empan temporel large demande également \ddogger des outils permettant de
consigner un nombre important de données de fagmwuoir les mobiliser rapidement lors

entretiens de remise en situation (Corpus Eleajrg)i

3.3. Articulation recherche et formation

Cette recherche s’est attachée a décrire et medétigpartir du cadre théorique du
cours d’action, l'activité des professeurs staggien formation. L’enjeu est de rapprocher au
sein de 'lUFM les questions d’ordre scientifiquepeofessionnel selon l'idée que les visées
épistémiques et transformatives peuvent étre mateés;on conjointe (Schwartz, 1999).

Cette recherche s’inscrit dans une tendance, énd@puis une dizaine d’années, a la
multiplication des échanges et des collaboratianseeles sciences de la formation et de
I'éducation et les sciences du travail ; les preesi€faisant référence a I'analyse du travalil
dans la formation (Barbier et Durand, 2003, 2088anckart, 2004 ; Durand, 1996 ; Jobert,
1999 ; Perrenoud, 2001 ; Ria, Leblanc, Serres eam2l) 2006) et les secondes s’intéressant
aux effets formateurs de cette analyse (Falzoregfel, 1999 ; Pastre, 1999, 2005 ; Samurcay
et Pastré, 2004 ; Teiger, Lacombez et Montreuil9819 Yvon et Clot, 2003). Ces
rapprochements dessinent une évolution allant d'cewration sur les savoirs vers une
centration sur I'activité (Barbier et Durand, 200@ndance héritée de la distinction issue de
'ergonomie de langue francaise entre travail prest travail réel. Ce rapprochement a
permis I'élaboration de recherches collaborativergjimales (Clot, Faita, Fernandez et
Scheller, 2001 ; Leblanc, Saury, Séve, Durand eufidau, 2001 ; Ria, Séve, Theureau, Saury
et Durand, 2003) et une meilleure compréhensiotiagévité dans différents domaines de

I’éducation (enseignement, conseil pédagogiquerdtit.). Ces nouvelles connaissances sont
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cependant encore peu exploitées pour la concepties formations (Leblanc, Ria,
Dieumegard, Serres et Durand, soumis), ce qui pasguestion des fondements de

I'ingénierie des dispositifs de formation.

Cette recherche est proche dans sa démarche diatigue professionnelle (Caens-
Martin, Specogna, Delépine, et Girerd, 2004 ; Bad®99 ; Rogalski, 2004) bien qu’elle s’en
distingue d’'un point de vue des options théoriquebilisées pour I'analyse et la conception
de dispositif de formation. Elle propose de fonderartir des modélisations de I'activité des
professeurs stagiaires en formation, une démarehmdception de dispositifs de formation
« orientée activité » et plus particulierement Bapproche du « cours d’action » qui fonde

des visées de didactique professionnelle danspiegiologie enactive.

Analyser l'activité au niveau ou elle est signifiga pour les acteurs est une option
centrale de notre démarche. Cette option appa@edntie dans une visée d’intervention dans
la mesure ou cette activité peut se déployer @ pkas préoccupations décrites, des difficultés
typiques mises a jour au cceur de I'activité desnés. Ceci suppose une indexation de la
formation au vécu des formés et rend discutabléolesations basées sur la formalisation des
pratiques expertes en vue de les prescrire awce®vNous proposons en contrepartie de
concevoir une formation basée sur l'activité desgices et de renforcer les connaissances
relatives a leur entrée dans le métier (Ria, 20D&hps cette perspective, I'un des roles de la
recherche sur la formation des enseignants estnmoéat d’identifier les trajectoires typiques
de construction de I'expérience professionnelletefesseurs stagiaires afin de savoir ou ils
en sont de leur trajectoire de «trans-formatiorcest-a-dire comment ils acquierent

progressivement une activité plus experte.

Nos résultats montrent que se former pour les psei@rs stagiaires consiste a créer
des liens de signification entre des situationgodenation éparses, éclectiques. En effet, les
diverses expériences de formation vécues restetdgnient indexées aux spécificités des
situations dans lesquelles elles émergent. Les misnmtanalyse de pratique montrent de
quelle facon les professeurs stagiaires tirentipg la multiplicité des expériences de
formation en construisant des liens de significatapparemment contre intuitifs. Ainsi des
activités traditionnellement estimées peu liées mmemla préparation d'un concours et

I'enseignement en classe, jusque-la non typicaidés unes par rapport aux autres sont
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confrontées. De cette fagcon sont réinterrogéexdesaissances locales jusqu’alors restées
indépendantes les unes des autres. Ces liens déicsigon opérés par les acteurs
apparaissent difficilement prévisibles, ils repasair leur histoire singuliére et concernent de
multiples expériences qui dépassent largementdeeade 'année de formation.

Ces résultats supposent de tirer les conséquernicee a@onception située de
I'alternance. Cette conception partagée par d’authercheurs (Zeitler, 2003) se distingue de
celles considérant que les acteurs acquiérentafegissances dans un contexte et appliquent
ces connaissances en les recontextualisant. Setom approche, le dépassement de I'écéité
de l'activité repose conjointement sur des procesiel typicalisation et d’actualisation de
possibles. Apprendre consiste alors a confronteres@ériences diverses et a les typicaliser.
L’alternance reste organisée selon une conceptpplicationniste de la formation. Une
conception située de l'alternance suppose un acagngment de l'activité réflexive des
professeurs stagiaires qui consiste a mettre atioeldes actions situées. Cette conception de
I'alternance n’établit pas de rapport d’inféodatia la théorie sur la pratique mais favorise
une itération entre explicitation en centre de fation des préoccupations de terrain et
propositions de possibles pour l'intervention. Egtérspective suppose que lI'environnement
de formation s’articule autour de I'expérience ty@ des professeurs stagiaires sur le terrain
professionnel. Elle devrait ainsi favoriser le ng@déement en centre de formation des
préoccupations typiques des professeurs stagiauesleur terrain de stage. Ainsi, la
signification ayant émergé en classe devrait pougei développer individuellement et
collectivement en centre de formation. L'environeetnde formation nécessite d'étre alors
ouvert aux deux bouts, c’est-a-dire ouvert en arpont favoriser I'expression d’expériences
professionnelles, et en aval pour que la signibcatconstruite en centre de formation
permette d’appréhender autrement les situationrdadse ultérieures. La conception d’un tel
dispositif requiert donc de penser l'alternanceesterrain de stage et centre de formation
selon la continuité des liens de signification sgidéveloppent d’'un contexte a I'autre. Dans
cette perspective située de la formation en alte®ail N’y a pas de séparation du savoir de
ce qui est su, c'est-a-dire qu’il n'y a pas de #@vdétachés de l'activité. A ce titre, les
recherches regroupées a I'occasion du Réseau kmueat-ormation (REF, 2003) autour de
la question : &ormation des enseignants : entre savoirs issua decherche et savoirs issus
de I'expérience professionnelle, intégration ou idd@utuel ?» soutenaient majoritairement
I'hnypothése d’une hétérogénéité des savoirs cononecs des difficultés exprimées par les

professeurs stagiaires. Nos analyses montrent supomt que les savoirs ne sont pas
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incompatibles, quelle que soit leur issue ils sosaisis » par les professeurs stagiaires en tant

gu’ils constituent des opportunités d’action sigmifes pour leur enseignement.

Nos résultats montrent que se former pour les pseigrs stagiaires c’est eéprouver
simultanément de multiples préoccupations. Cescprgaations peuvent étre propres a un
contexte de formation ou communes a plusieurs gt@deleur simultanéité peut étre vécue
sur le mode de la convergence ou de la contradictkinsi, I'année de formation se
caractérise par des périodes relativement staldedant lesquelles les préoccupations des
stagiaires sont limitées et convergentes. Par ebegrigps des premieres semaines de I'année
de formation, les préoccupations ont trait du palet vue des professeurs stagiaires a
I'interaction avec les éléves en situation de sttgm formation. Les contextes institutionnels
sont pour les professeurs stagiaires un seul eteméomtexte dans la mesure ou ils
s’enrichissent mutuellement. Ceci ne veut pas aligence de contradictions mais possibilité
pour eux de typicaliser leur expérience entre lagisons d’enseignement en classe et de
formation. Au-dela de la possibilité de typicalideur expérience au gré des situations de
formation, se former c’est également effectuer ctesx sur les transformations a engager.
Ceci revient pour eux a distinguer, relativemela enultiplicité des préoccupations (en partie
liée a 'abondance des conseils qu’ils recoivelay, transformations cruciales a privilégier
(avec l'aide des formateurs). Ces résultats suppa$e concevoir un suivi des professeurs
stagiaires de facon a les guider dans l'identificaties préoccupations cruciales a privilégier
parmi celles qui sont les plus critiques pour euxe plus forte coordination entre les
différents acteurs (formateurs IUFM, conseillerdamgpgiques, tuteurs) nous semblerait

favorable de fagon a guider plus précisément lefepseurs stagiaires.

Les difféerentes échelles d’analyse de l'activiténtnent que concevoir I'alternance
dans une perspective située demande de prendmrgriecl’apprentissage comme acquisition
et participation a un collectif. Il s’agit alors dmncevoir l'alternance avec cette idée
d’accompagnement des tensions inhérentes a I'ectildns des situations diverses et régies
par des légitimations multiples. Il s’agit alors dencevoir des formations en centre
s’inscrivant dans une perspective d’étayage ddidaca venir et des formations de terrain
permettant 'engagement des transformations end@esagn centre. Selon les résultats de cette
recherche, il est important que la formation puipsger les conditions de réussite ou de

résistance aux transformations qu'elle suggere. Vicdonté des textes de faire de
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I'établissement un véritable lieu de formation seggde concevoir des espaces favorables au
dépassement des « collaborations de surfaces sitaiagment observées entre professeurs
stagiaires et enseignants des établissements.

3.3.1. Vers la conception de dispositifs de formation a pér d’'une

entrée activité

Des dispositifs d’analyse de pratiques ont étéaniplace a partir des résultats sur
I'analyse de l'activité des professeurs stagiagegormation. Cette démarche de formation
directement associée a des travaux de recherclaesestdébuts. Elle a d'ores et déja abouti a
la conception de dispositifs de formation a distamotamment auprés des professeurs
stagiaires de I'lUFM de Montpellier (Leblanc, Gombeet Durand, 2005) et a
I'expérimentation et I'évaluation de dispositifsadalyse de pratiques en voie de diffusion
(Leblanc, Serres, Ria et Roublot, 2005 ; Ria, Lebl&erres et Durand, 2006). Ils constituent
les prémisses d’'une conception d’un curriculumaten&tion « orienté activité » (Durand, de
Saint-Georges et Meuwly-Bonte, sous presse). Csposiitifs s’organisent de la fagcon
suivante :

Dans un premier temps une analyse de I'activitBerétacteurs dans les situations
de travail est réalisée. Elle permet d’'identifieisd« couplages activité — situation » ayant un
caractére critique (du point de vue des professstagiaires), fécond (dans l'acquisition
d’'une plus grande professionnalité du point de v#s formateurs spécialistes de la
discipline), et typique (du point de vue du cherohe

Dans un deuxieme temps est constituée une banguegistnée d’occurrences
représentant ces couplages (enregistrements vidé@udio,verbatimdes échanges verbaux
dans les contextes de communication, etc.).

Dans un troisieme temps sont congues des séqueatecdsrmation sollicitant
I'activité des formés selon le scénario suivant). dbservation des matériaux enregistrés
illustrant les couplages critiques, cruciaux etdyes, (b) description et commentaire par les
formés de l'activité observée, (c) analyse et egpion individuelles, (d) explicitation de sa
propre expérience dans des situations ayant um deifamille », (€) comparaison des
analyses réalisées par des pairs et débat a prdpes désaccords manifestés, (f)
conceptualisation et apport de connaissances Higjges par le formateur, (g) mini

conférences de consensus aboutissant a des déqgisidagées par les membres du groupe de
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formation, relatives a ce qu'’il convient de fairand ces circonstances, et ce qu’'il convient
d’éviter, (h) mise en ceuvre des actions consersuelit évaluées comme efficaces et (i)
reprise réflexive de l'activité dans ces situatianssein de dispositifs d’analyse ou de partage,

d’approfondissement, etc.

Nous présentons, a titre d'illustration, des élémeunrriculaires mis en ceuvre dans
le cadre d’'une formation initiale des enseignarEP8 intitulée « Les premiers pas dans le
métier ». Ces éléments curriculaires ont été corcpsartir de I'analyse de ces couplages
activité — situation (Ria et Serres, soumis). Lestenus proposés sont répertoriés ci-dessous
et, pour chaque couplage, des matériaux audiofgigwevenant d’enregistrements en classe

permettent d’alimenter la séquence de formation.

« Les moments de transitions entre deux exercices »

« De petites crises récurrentes : le soupcon dimpegience »

« Un décalage permanent entre les attentes dtiiion de classe »
« L'obsession du plan de legon »

« Des dilemmes et entre-deux identitaires »

« L’abandon momentané des exigences curriculaires »

« Voir tous les éléves et penser a chacun »

Cette conception permet, pensons-nous, de dépdmsetendances. La premiere est
relative aux formations centrées sur I'activitélle2eans contenus structurés. La seconde est
relative au formations proposant des contenus tstiés mais sans prise en compte de
I'activité réelle. Deux hypothéses sont sous-jaegnd la structuration de ce dispositif.
L’hypothése de typicalisation comme processus aergdisation et principe de dépassement
de la singularité des occurrences situées (Rose®9 1 Theureau, 2006), et celle d'une
structuration des professions en communautés digjyea (Lave et Wenger, 1991 ; Durand,
Saury et Seve, 2006). Ces deux hypothéses ouvesntistes pour dépasser la singularité des

dispositifs classiques d’analyse de pratiques.
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3.3.2. Pistes de réflexion pour une formation « orientéedivité »

Cette derniere partie concerne un essai d’articulagntre une modélisation de
I'activité en formation des professeurs stagiaieésla proposition d’orientations pour la
conception de dispositifs de formation (Serres,630Q'idée force de notre articulation
recherche et formation repose sur la convictioril @st possible de proposer a ces derniers un
environnement de formation plus en phase avec lpoésccupations sans pour autant
rabaisser son niveau d’exigence. L’'un des enjeuauauwle cette réflexion sur la formation
des enseignants réside dans la difficulté a teminpte de I'activité professorale débutante
observée tout en orientant celle-ci de manierei@tgleu égard a I'évolution des contextes
scolaires dans lesquels les jeunes enseignantstrawailler. Réduire le dilemme entre une
approche conservatrice ou une approche innovantefdemation nécessite de comprendre la
facon dont les débutants se conforment a des pestigxistantes et la facon dont ils font eux-

mémes preuve d’innovation, notamment en lien aésolution du public scolaire.

Notre recherche a pointé cing caractéristiquesnéisies relatives a I'activité des
professeurs stagiaires lors de leur deuxieme adeéfrmation a I'lUFM. Pour chacune
d’entre elles sont proposées des orientations ptistes d’aider les formateurs a concevoir

des dispositifs de formation.

Caractéristique 1 : Se former pour les professeurs stagiaires, c’esb@er successivement
(ou parfois simultanément) de multiples préoccugreti
Pistes pour la formation :

- Décrire, analyser, expliciter collectivement en nfation les préoccupations
problématiques ou critigues des professeurs stagialeurs dilemmes et leurs
emotions en classe (pour identifier collectivemksst caractéristiques de l'activité
débutante et limiter les phénomenes de culpabdisatersonnelle).

- Hiérarchiser les préoccupations critiques des a@itag relativement a des enjeux de
formation et proposer des dispositifs d’analyse@giques pour suivre leur évolution
tout au long de I'année de formation.

- Articuler plus étroitement les rdles des consallgpédagogiques (Stage en
Responsabilité) et des tuteurs (Stage en PratiquerApagnée) relativement aux
préoccupations critiques des professeurs stagipimas que ces derniers percoivent

dans les différents contextes d’enseignement latiragté d'un projet de
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transformation professionnelle. La continuité de goojet pouvant s’adosser sur le
bilan de la premiére visite-conseil de I'lUFM et pmlonger au sein du Mémoire
Professionnel (une des préoccupations critiquesrdat I'objet de recherche ou une
des questions professionnelle a expliciter, a toainger ou résoudre...).

Hiérarchiser les conseils proposés aux professsaggaires et en limiter le nombre

compte tenu de leurs préoccupations critiques.

Caracteéristique 2 : Se former c’est accepter de modifier avec prudéaakbut de stabilité

de son activité professionnelle.

Pistes pour la formation :

Permettre, par un dispositif de co-observationeestagiaires ou de co-intervention
lors du Stage de Pratigue Accompagnée (avec uropain expert), par des séquences
de débriefing post-observation ou post-interventiem présence d'un conseiller
pédagogique, d’identifier les caractéristiques'aetivité de chaque stagiaire.

Proposer un projet de transformation de I'actipitéfessionnelle réaliste compte tenu
de l'activité observée et des préoccupations eix@ds.

Permettre aux stagiaires d’expliciter leurs résista au changement, leurs attentes et
leurs craintes.

Procéder par une analyse réflexive collective (emmétion et en classe) a
I'identification des conditions favorables a lanséormation de leur activité et les
points consensuels concernant son efficacité prtiq

Engager et accompagner les transformations cildédsctivité de facon a suivre le
passage d'un niveau d’exigence a un autre (coesepBdagogique, tuteur et
formateurs IUFM lors des visites).

Caractéristique 3 : Se former pour les professeurs stagiaires consisteéer des liens de

signification entre des situations de formationrses, éclectiques.

Caractéristique 4 : Se former c’est typicaliser son expérience au @ gtuations selon des

légitimations diverses.

Pistes pour la formation :

Partir de traces de lactivité d'autrui pour mob#li ses propres expériences

professionnelles de fagcon a ne pas s’exposer direnit a une analyse collective

potentiellement culpabilisante.
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Favoriser les processus de comparaison, par sitdilat dissemblance, entre les
activités d’'un méme stagiaire dans des contextssdignement différents (typicalité

individuelle) et entre les activités de plusieuegymires (typicalité d'une communauté

de pratique).

Analyser conjointement (du point de vue du formatet des stagiaires) les

« réussites » a la méme hauteur que les « échensstattachant a identifier les

composantes de leur activité (préoccupations, tefelconnaissances, émotions, etc.)
et leurs couplages typiques aux situations de&lass

Interroger la Iégitimité de l'activité professionieedéployée selon les contextes, les

éleves, les différentes périodes de I'année edX@gences institutionnelles.

Caractéristique 5 : Se former pour les professeurs stagiaires congisge situer au sein

d’'une communauté de pratiques.

Pistes pour la formation :

Envisager des ateliers mobilisant conjointement plegesseurs stagiaires, avec des
néo-titulaires et enseignants plus expérimentés.dombinaisons devraient permettre
a chacun d’apprendre du collectif selon leur avarese dans le métier. Les novices
plus proches d'un point de vue générationnel desed| plus a l'aise avec les
nouvelles technologies, les expérimentés davaragevus d’artefacts, de pratiques
éprouvées, d’'une plus grande acuité a I'égard testas des éleves.

Faire de I'établissement un lieu de formation pdtam I'enrichissement mutuel entre
des professeurs stagiaires ou des neéo-titulairees®tenseignants plus chevronnés a
condition de: (a) convenir dun langage commun rpanalyser [lactivité
professionnelle (I'activité et ses composantes)bgtd'éviter le plus possible les

postures et les argumentations surplombantes.

De facon plus générale, il s’agit de repérer emmé&iion individuellement et

collectivement (professeurs stagiaires, chercheeirsformateurs): (a) les situations

« critiques » (du point de vue des professeursiatag), (b) les situations « critiques et

typiques » (professeurs stagiaires et chercheurgyr)eles situations « critiques typiques

fécondes » du point de vue des enjeux de formdpoofesseurs stagiaires, chercheurs et

formateurs).
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L’enjeu est ici de proposer et de discuter cesntatons de facon a les affiner
progressivement, a les tester concretement en formale fagcon a créer des artefacts
susceptibles d’aider les formateurs a concevoirdilgsositifs de formation et les stagiaires a
transformer au quotidien leur activité professidleneSi notre travail ne porte pas sur une
approche disciplinaire et didactique, il nous sengmuvoir servir de support. Considérer que
I'entrée a privilégier est celle de l'activité degsmés n’écarte aucunement la nécessité d’'un
travail sur les savoirs des didactiques disciptegmimais suppose une indexation de ces

dernieres a I'activité réelle des formés.
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Résumé

Cette recherche avait pour objectif de décrire retlysger la construction de I'expérience
professionnelle des professeurs stagiaires du dedegré (PLC2) au cours de leur participation
alternée aux diverses situations de formation geid@nelle initiale (deuxieme année de formation a
'UFM). A partir des descriptions effectuées a étédélisée I'activité des professeurs stagiaires su
'année de formation. Ces modélisations constitsehdn nous un enjeu de connaissance mais aussi
une aide potentielle aux acteurs et concepteuls femation.

Cette recherche a été menée en collaboration agee tprofesseurs stagiaires en EPS,
Histoire Géographie et Mathématiques. Leur expédenété décrite et analysée a différentes échelles
temporelles (de quelques jours a une année de fiomhaDeux types de données ont été recueillies :
des données d'observation et d’enregistrement vedédes données d’autoconfrontation. L’analyse
des données a été réalisée en référence a laeths&mniologique du cours d’action (Theureau, 1992,
2006). Trois études itératives ont été menées.

L’Etude 1 a pris en compte deux contextes de faomagur une période de 10 jours. Elle a
décrit de quelle fagon les professeurs stagiamdsSRS se forment au gré de situations d’enseignemen
en classe et d’entretien de conseil pédagogigueiléc 10 jours).

L’Etude 2, menée sur 3 mois, a concerné un plusdgnambre de contextes de formation et
a visé la documentation de moments d’activité &ués a la recherche, non observés. Elle a déerit d
quelle facon les professeurs stagiaires en EP8rseht entre situations d’enseignement en classe et
situations d’analyse de pratiques en centre (éeh&limois).

L'Etude 3 a consisté en un suivi régulier de I'aitdi des formés dans fuasitotalité des
situations de formation sur une année compléte. &tlécrit de quelle facon les professeurs stagiair
en Histoire Géographie et Mathématiques se formeairte situations d’enseignement en classe et
diverses situations de formation en centre (échelie année de formation).

Les résultats mettent en évidence la nécessitéattacher a la diversité des situations de
formation afin de comprendre I'activité des protass stagiaires. lls montrent que se former aulgré
diverses situations suppose de vivre des expésecartradictoires, d'agir selon des engagements
pluriels et des légitimations diverses (pertineneffjcacité et reconnaissance). Ces résultats
débouchent sur des propositions pour une artiouldtrte entre recherche et formation de facon a
proposer un environnement de formation favorableealéploiement de l'activité d’'une situation a

I'autre.
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